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Sommaire
La réalité actuelle de réducation réside dans un monde en constante
transformation qui commande un système éducatif plus inclusif, dans lequel la
culture de l'instant prévaut (CSE, 2010; OCDE, 2008; Robin, 2006). Selon
certaines études, il est clairement démontré que les pratiques de gestion chez la
direction d'établissement ont une influence sur la réussite des élèves (Archambault
et Ouellet et Hamois, 2006; Gurr, Drysdale et Mulford, 2006; Hallinger, 2005;
Marzano, Waters et McNulty, 2005; Waters, Marzano et McNulty, 2003). Bien que
la direction soit convaincue du bienfondé' du regard éducatif dans ses pratiques de
gestion, elle évoque la difficulté d'y investir du temps, considérant les tâches
multiples et variées (Brassard, Cloutier, De Seadeleer, Corriveau, Fortin, Gélinas et
Savoie-Zajc, 2004; Charuest, 2001; Gouvernement du Québec, 2006; Saint-Pierre,
2001) qui s'imposent à un rythme plutôt trépidant (Robin, 2006). Elle se dit souvent
isolée (Rich, 2010). Elle nomme le besoin de soutien ou d'accompagnement
(Gouvernement du Québec, 2006) pour prendre des moments de recul et évaluer la
situation hétérogène propre à son milieu dans un but de la faire évoluer.
Dans le cadre de la présente étude, nous cherchons à comprendre en quoi un
modèle d'accompagnement collectif est apte à soutenir l'ajustement de pratiques
vers une gestion différenciée de l'activité éducative chez des directions
d'établissement. Trois objectifs en découlent : 1) décrire et mettre en œuvre un
modèle d'accompagnement collectif, 2) décrire et analyser les pratiques de gestion
différenciée de l'activité éducative et 3) expliciter en quoi un modèle
d'accompagnement collectif est apte à soutenir l'ajustement de pratiques vers une
gestion différenciée de l'activité éducative chez des directions d'établissement. Le
cadre référentiel de l'étude repose donc sur trois concepts théoriques : la gestion
différenciée de l'activité éducative, l'ajustement de pratiques par une posture
réflexive et le modèle d'accompagnement collectif.
' La thèse adopte l'orthographe rénovée à la suite des « Reetifieations orthographiques approuvées »
par l'Aeadémie française, décembre 1990.
À titre d'accompagnatrice-chercheure, nous avons travaillé avec deux
cohortes de neuf directions ou directions adjointes d'établissement de l'ordre
d'enseignement primaire et secondaire, au sein de deux commissions scolaires de
caractéristiques sociogéographiques différentes. A titre d'accompagnatriee-
formatrice, nous avons accompagné chaque cohorte sur une période de 15 mois. À
titre de membre acteur-praticien et cochercheur de l'étude, chaque direction était
invitée à conduire un projet professionnel d'intervention (PPI) selon la réalité
éducative de son milieu. C'est à partir de l'analyse des PPI et des dires des
directions que les résultats de l'étude mettent en lumière des savoirs théoriques,
praxéologiques et expérientiels, en réponse aux trois finalités de la recherche-
action.
Les résultats de l'étude viennent réaffirmer la complexité des responsabilités
éducatives d'une direction d'établissement qui l'incite à sortir des cadres habituels,
à se questionner et à se situer (savoirs praxéologiques). Par conséquent, la direction
est appelée à innover avec les membres de l'équipe-école, en réponse aux
particularités du milieu, visant la réussite pour tous par un savoir-agir compétent et
situé : une gestion différenciée de l'activité éducative (GDAE). Huit balises
viennent guider l'ajustement des pratiques vers cette GDAE (savoirs théoriques) :
la démarche de projet (analyse, planification, actualisation, évaluation), les enjeux
(sociologique, politique, neuropsychologique), les dispositifs (contenu, processus,
structure, produit), les domaines de gestion (services éducatifs, environnement
éducatif, ressources humaines, administration), la prise en compte de
l'hétérogénéité, le facteur temps, le développement professionnel et la
modélisation. Le modèle d'accompagnement colleetif décrit et mis en œuvre ainsi
que l'actualisation du PPI deviennent alors des moyens pour favoriser le
développement professionnel des directions d'établissement ayant participé à
l'étude (savoirs expérientiels).
Mots clés : activités éducatives, accompagnement collectif, ajustement de




Table des matières 5
Liste des tableaux 10
Liste des figures 12




Premier chapitre - Problématique 20
1. Contexte SOCIAL DE L'ETUDE 21
2. RECENSION des ECRITS 29
2.1 La gestion de l'activité éducative 29
2.2 La différenciation en milieu scolaire 32
2.3 Les modèles d'accompagnement collectif 36
3. L'ENONCE DU PROBLEME DE RECHERCHE 38
3.1 Question de recherche 40
3.2 Objectif d'opérationnalisation 40
3.3 Objectifs spécifiques de recherche 40
4. En RESUME 40
DEUXIEME CHAPITRE - CADRE DE REFERENCE 42
1. Pratiques de gestion différenciée de l'activité éducative 43
1.1 Pratiques éducatives 44
1.2 Pratiques pédagogiques 45
1.3 Pratiques de gestion de l'activité éducative 45
1.4 Concept de différenciation en milieu scolaire 50
1.5 Vers une gestion différenciée de l'activité éducative 61
2. Ajustement de pratiques 65
2.1 Pour un savoir-agir compétent 67
2.2 Ajustement de pratiques par une posture réflexive 69
2.3 Ajustement de pratiques par boucles de réflexivité 71
3. MODELES d'accompagnement COLLECTIF 73
3.1 Accompagnement, une définition 73
3.2 Modèle d'accompagnement colleetif, quelques composantes 78
3.3 Quelques modèles d'accompagnement eollectif favorisant
des boucles de réflexivité 81
3.4 Similitudes, divergences et complémentarités 95
3.5 Modèle d'accompagnement collectif retenu dans le cadre
de cette étude 96
4. En RÉSUMÉ 101
TROISIEME CHAPITRE - METHODOLOGIE 103
1. Origines de la recherche-action 105
2. Définition de la recherche-action 105
2.1 Savoirs générés par la recherche-aetion 107
2.2 Critères de rigueur de la recherche-action 108
3. OPÉRATIONNALISATION DE LA RECHERCHE-ACTION DANS LE CADRE
DE CETTE ÉTUDE 110
3.1 Les spirales de la recherche-action 111
3.2 Postures du membre acteur-praticien et cochercheur 113
3.3 Rôles et postures de la personne accompagnatrice-formatrice
et accompagnatrice-chercheure 114
3.4 Opérationnalisation par un calendrier d'activités 118
3.5 Opérationnalisation de la structure méthodologique de l'étude....121
4. En RÉSUMÉ 132
QUATRIEME CHAPITRE - DEROULEMENT DE L'ETUDE 134
1. Présentation des milieux 135
1.1 Présentation des eommissions scolaires 135
1.2 Présentation de la cohorte A (CA) 137
1.3 Présentation de la cohorte B (CB) 140
2. Description du déroulement 144
2.1 Déroulement des activités selon le calendrier prévu 144
2.2 Déroulement du modèle d'accompagnement collectif. 146
2.3 Présentation des projets professionnels d'intervention 151
2.4 Suivis aux rencontres d'accompagnement collectif 154
3. Élaboration et ajustement des outils en cours de réalisation .... 155
3.1 Ajustement des outils épisodiques en cours de réalisation 156
4. Regard évaluatie du déroulement de l'étude :
SEPTEMBRE 2009 À DÉCEMBRE 2010 158
4.1 La motivation et les attentes des membres acteurs-praticiens 158
4.2 La satisfaction quant à la conduite des activités 159
4.3 La satisfaction quant au calendrier des rencontres,
leur fréquence et leur durée 162
4.4 Les conditions de réalisation quant à un modèle
d'accompagnement collectif pour des directions
d'établissement 163
5. En RÉSUMÉ 164
CINQUIEME CHAPITRE - ANALYSE DES DONNEES ET RESULTATS DE L'ETUDE 167
1. Réponse AU PREMIER OBJECTIF DE RECHERCHE, SAVOIRS THÉORIQUES....171
1.1 Analyser l'évolution des PPI quant aux pratiques de
gestion différenciée de l'activité éducative 172
1.2 Regard croisé des spécificités et des invariants quant
à la gestion différenciée de l'activité éducative
aux cohortes A et B 197
1.3 Décrire les pratiques de gestion de l'activité éducative
et analyser leur dimension différenciée 205
1.4 Commenter la gestion différenciée de l'activité éducative
chez la direction d'établissement 215
2. Réponse au deuxième objectif de recherche,
Savoirs praxéologiques 220
2.1 Incidences du modèle d'accompagnement collectif
sur l'ajustement des pratiques vers une gestion
différenciée de l'activité éducative chez des
directions d'établissement 223
2.2 Analyser l'évolution des PPl quant à l'ajustement des
pratiques vers une gestion différenciée de l'activité
éducative par un modèle d'accompagnement collectif 234
2.3 Invariants et spécificités quant aux attributs
du modèle d'accompagnement collectif sur
l'ajustement des pratiques 244
2.4 Commenter le modèle d'accompagnement collectif, à savoir
en quoi il soutient l'ajustement des pratiques vers
une gestion différenciée de l'activité éducative 247
3. Réponse à la question de recherche 260
3.1 Les personnes accompagnatrices à titre de soutien 264
3.2 La démarche en projet 264
3.3 Les repères dans une dynamique systémique 265
3.4 L'hétérogénéité 265
3.5 Le facteur temps 266
3.6 Les règles éthiques 266
3.7 Le développement professionnel individuel et collectif. 267
4. En RESUME 269
SIXIEME CHAPITRE - DISCUSSION 271
1. Savoirs théoriques 272
1.1 Définition opérationnelle de la gestion différenciée
de l'activité éducative chez des directions d'établissement 275
1.2 Description et illustration du modèle de gestion
différenciée de l'activité éducative chez la direction
d'établissement 278
1.3 Modélisation des pratiques de gestion différenciée
de l'activité éducative sur la différenciation pédagogique 282
2. Savoirs praxéologiques 285
2.1 L'évolution des boucles de réflexivité dans le temps 286
2.2 L'authenticité et la richesse de la diversité des PPI
à titre d'outil d'accompagnement 290
2.3 La richesse de l'hétérogénéité quant à la dimension
collective de l'accompagnement 293
3. Savoirs d'expérience 296
3.1 Modèle d'accompagnement collectif mis en œuvre 296
3.2 Complémentarité des postures de la personne
accompagnatrice-formatrice et accompagnatrice-chercheure 300
3.3 Conditions de réalisation 303
4. Interrelation qui existe entre la recherche,
LA PRATIQUE ET LA FORMATION 305
4.1 La pratique 306
4.2 La recherche 306
4.3 La formation 307
5. En résumé 309
Conclusion 311
Références bibliographiques 317
ANNEXE 1 : RECENSION DES ÉCRITS 330
Annexe 11 : Ajustement de pratiques par boucles de réflexivité 349
Annexe 111 : La roue de l'apprentissage de Senge 350
Annexe IV : L'Accompagnement, une définition 351
Annexe V : L'accompagnement par une dynamique d'étayage .
ET UNE CENTRATION ÉTHIQUE DE LA PERSONNE 352
Annexe VI : Modèle d'accompagnement collectif 354
Annexe Vil Compétences professionnelles pour l'accompagnement
d'un changement 363
Annexe Vlll : Critères de rigueur de la recherche-action 371
Annexe IX : Certificats éthiques 372
Annexe X : Formulaire de consentement 375
Annexe XI : Projet professionnel d'intervention -PPl 377
Annexe Xll : Fiche d'intégration et d'introspection 386
Annexe Xlll : Compte-rendu 388
Annexe XIV : Journal de bord de l'accompagnatrice-formatrice
ET DE l'accompagnatrice-chercheure 389
Annexe XV : Bilan et regard objectif 393
10
Annexe XVI : Entrevues semi-dirigées 413
Annexe XVII : Macroplanification 415
Annexe XVIII : Description explicite de quatre PPI 417
Annexe XIX : Description globale des PPI (CA et CB) 464
Liste des tableaux
Tableau 1 : Synthèse de quelques pratiques de gestion de l'activité éducative
pour favoriser la réussite des élèves 48
Tableau 2 : Dispositifs de la différenciation pédagogique et des pratiques de
gestion différenciée de l'activité éducative 64
Tableau 3 : Fonctions d'accompagnement 77
Tableau 4 : Compétences relatives à la personne accompagnatrice-formatrice 88
Tableau 5 : Conditions de réalisation à prévoir pour la personne
accompagnatrice 98
Tableau 6 : Habiletés d'interactions suscitant le dialogue 117
Tableau 7 : Opérationnalisation de l'étude : calendrier des opérations 120
Tableau 8 : Opérationnalisation de la structure méthodologique de l'étude 122
Tableau 9 : Profils des commissions scolaires 135
Tableau 10 : Évolution de CA : affectation des directions et particularités des
milieux 139
Tableau 11 : Évolution de CB : affectation des directions et particularités des
milieux 141
Tableau 12 : Calendrier des activités de septembre 2009 à décembre 2010 145
Tableau 13 : Déroulement d'une spirale de réflexivité dans le cadre du modèle
d'accompagnement par une démarche de recherche-action et un
savoir agir sensé 147
Tableau 14 : Thèmes développés PPI- CA 153
Tableau 15 : Thèmes développés PPI- CB 154
Tableau 16 : Identification des spécificités quant aux attributs qui émergent des
pratiques de la gestion différenciée de l'activité éducative
- Cohortes A et B 199
Tableau 17 : Invariants quant aux pratiques de la gestion différenciée de
11
l'activité éducative, Cohortes A et B 203
Tableau 18 : Description des pratiques de gestion de l'activité éducative et
analyse de leurs dimensions différenciées, regard croisé.
Cohortes A et B 207
Tableau 19 : Description de l'ajustement des pratiques selon les boucles de
réflexivité chez les acteurs-praticiens G Cohorte A 236
Tableau 20 : Description de l'ajustement de pratiques selon les boucles de
réflexivité chez les acteurs-praticiens G Cohorte
B  238
Tableau 21 : Invariants et spécificités qui soutiennent l'ajustement de pratiques
vers une gestion différenciée de l'activité éducative quant aux
attributs du modèle d'accompagnement collectif de CA07, CAIO,
CB05/04/07 etCB12 241
Tableau 22 : Spécificités quant aux attributs du modèle d'accompagnement
collectif qui soutient l'ajustement de pratiques vers une gestion
différenciée de l'activité éducative chez des directions
d'établissement 242
Tableau 23 : Invariants quant à l'ajustement de pratiques 243
Tableau 24 : Réponse à la question de recherche 262




Figure 1 : Réussite éducative selon une responsabilité partagée 49
Figure 2 : Dispositifs de la différenciation dans une perspective
dynamique 58
Figure 3 : Vers une gestion différenciée de l'activité
éducative 63
Figure 4 : Les trois dimensions de la compétence 67
Figure 5 : Dynamique de l'accompagnement par un savoir-agir sensé 76
Figure 6 : Accompagnement collectif par la recherche-action :
analyse et partage de pratiques par un savoir agir sensé 100
Figure 7 : Spirales de la recherche-action 111
Figure 8 : Double Posture : personne aecompagnatrice-formatrice et personne
accompagnatrice-chercheure 115
Figure 9 : Stratégie du regard croisé des cohortes 131
Figure 10 : Profil des acteurs-praticiens et cochercheurs - CA 138
Figure 11 : Scolarité des participants - CA 138
Figure 12: Profil des acteurs-praticiens et cochercheurs - CB 142
Figure 13 : Scolarité des participants - CB 143
Figure 14 : Gestion différenciée de l'activité éducative au centre des
PPl 151
Figure 15 : Regard croisé sur les spécificités et les invariants 168
Figure 16 : Modèle de gestion différenciée de l'activité éducative
chez la direction d'établissement 279
Figure 17 : Modélisation des pratiques de gestion différenciée de
l'activité éducative sur les pratiques de différenciation
pédagogique 283
Figure 18 : Boucles de réflexivité et d'apprentissage 287
Figure 19 : Actualisation du PPl dans le cadre d'un projet
d'accompagnement par une démarche de recherche-action 292
Figure 20 : Double posture et un outil, le PP 303
Figure 21 : Interrelation entre la pratique, la recherche et la formation
vers une professionnalisation 305
13
Liste des Sigles
CE : Conseil d'établissement,
es : Commission scolaire.
CSE ; Conseil supérieur de l'éducation (au Québec).
IMSE : Indicateur de la mesure soeioéconomique.
I/S/Q : Les trois axes de la mission : instruire, socialiser et qualifier.
LIP : Loi de l'instruction publique (du Québec).
MELS : Ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport (Québec).
MEQ : Ministère de l'Éducation du Québec.
OCDE ; Organisation de coopération et développement économique.
PFEQ : Programme de formation de l'école québécoise.
PGAE : Pratiques de gestion de l'activité éducative.
PGDAE ; Pratiques de gestion différenciée de l'activité éducative.
PPI : Projet professionnel d'intervention.
SEC : Services éducatifs complémentaires.
UNESCO : Organisation des Nations Unies pour l'Éducation, la Science et la
Culture.
ZPD : Zone proximale de développement.
ZPDE : Zone proximale de développement de l'établissement.
14
Dédicace
« L'homme, par le travail, a réalisé ses rêves.
Il oubliera ses peines d'entant! »
(Titinga Frédéric Pacere, Burkina Faso)
À mes premiers éducateurs, mes parents pour m'avoir enseigné, dès mon jeune âge,
le sens de l'autonomie, de la responsabilité et de la persévérance.
15
Remerciements
Une telle étude ne peut voir le jour par une unique et seule personne. Au
contraire, elle n'est possible que par la richesse des interventions et du
questionnement de ceux et celles qui y ont contribué, à des degrés divers. C'est
pourquoi j'aimerais souligner la contribution de certaines personnes. Je souhaite
ainsi leur exprimer toute ma reconnaissance par rapport au soutien et à
l'accompagnement qu'elles m'ont généreusement accordés tout au long de cette
démarche doctorale. D'abord, je remercie les directeurs généraux qui m'ont ouvert
les portes de leur commission scolaire respective. Je remercie plus particulièrement
les directions d'établissement qui, malgré leur charge de travail, ont accepté de
prendre un temps d'arrêt et de recul, pour participer activement au projet de
recherche.
Je tiens à exprimer ma gratitude aux membres de mon comité
d'encadrement : madame Louise Simon, directrice, madame Lorraine Savoie-
Zajc, codirectrice qui m'ont guidée et dirigée tout au long de cette démarche
doctorale. Je remercie les autres membres du comité du jury qui se sont joints à la
démarche : le professeur André Brassard, de l'Université de Montréal qui a aussi
été présent lors de l'examen général et du dépôt du projet de recherche; la
professeure Evelyne Charlier, membre externe de la Facultés universitaires de
Notre-Dame-de-la-Paix de Namur, Belgique; la professeure France Jutras,
membre de la Faculté d'éducation de l'Université de Sherbrooke et, enfin le
professeur Jacques Joly, président du jury et vice-doyen aux études supérieures de
la Faculté d'éducation de l'Université de Sherbrooke.
Je souhaite souligner le travail minutieux de mesdames Monique Bisson et
Hélène Pinard et de monsieur Jean Bouchard qui m'ont soutenu dans la révision
linguistique. Merci à ma famille, à mes amis et à mes collègues d'avoir cru en moi
et de m'avoir encouragé dans cette démarche. Enfin, un elin d'oeil particulier à
Eloïse, ma fille, et à Jean, mon conjoint, qui, par leur complicité et leur sens de
l'humour, m'ont témoigné leur confiance et leur amour au cours de cette aventure.
16
Introduction
« A l'heure de transformations
profondes et rapides des systèmes
scolaires, la figure du directeur
apparait comme l'une des références
incontournables et sans doute
déterminantes, d'une adaptation de
l'école à un monde nouveau »
(Rich, 2010, p. 9).
Les conjonctures sociopolitique, socioéconomique, socioculturelle ainsi que
l'ouverture sur la mondialisation des pays industrialisés de l'Organisation de
coopération et de développement économique (OCDE, 2008) amènent
nécessairement un nouveau regard sur l'éducation en transformation. En effet, le
monde de l'éducation se questionne puisqu'il se situe, plus que jamais, dans le cadre
d'une perspective mondiale, au cœur du développement de la personne et au sein des
communautés diverses (Delors, 1996). Malgré que le Canada demeure dans les
premiers rangs des enquêtes PISA^ de l'OCDE (2007; 2010), le faible taux de
persévérance et de diplomation demeure une question d'actualité, notamment au
Québec'^ (ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport - Gouvernement du
Québec, 2009a, 2009b).
Or, comme toute nation de l'OCDE, le Québee n'échappe pas aux diverses
transformations, exigeant de nouvelles réflexions notamment au regard de la
^ Pays industrialisés de l'OCDE : 30 pays attachés aux principes de la démocratie et de l'économie
de marché ; ils soutiennent la croissance économique, développent l'emploi, élèvent le niveau de
vie, maintiennent la stabilité financière, aident les autres pays à développer leur économie et
contribuent à la croissance du commerce mondial (site OCDE, 2010).
' PISA est une enquête menée tous les trois ans auprès de jeunes de 15 ans dans les 30 pays
membres de l'OCDE et dans les 27 pays partenaires. Elle évalue l'acquisition de savoirs et savoir-
faire essentiels à la vie quotidienne au terme de la scolarité obligatoire. Les tests portent sur la
lecture, la culture mathématique et la culture scientifique et se présentent sous la forme d'un
questionnaire de fond. Pour chaque cycle, un sujet est privilégié par rapport aux autres. Les
premières collectes de données ont eu lieu en 2000, les suivantes en 2003 et en 2006. (Site OCDE,
2010).
'' Tiré de Gouvernement du Québec (2009a) : Taux de diplomation après 5 ans de fréquentation à
l'ordre d'enseignement secondaire ; 60,2 %, cohorte -2003 ou 7 ans de fréquentation : 72,3 %
cohorte - 2001.
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mouvance, de la complexité et de la diversité quant à la composition de sa société
(Conseil supérieur de l'éducation CSE, 2010). Par conséquent, il devient crucial
de réfléchir aux rôles et aux responsabilités des actrices et des acteurs œuvrant au
sein du milieu scolaire et, plus particulièrement, aux rôles et aux fonctions de la
direction d'établissement (OCDE, 2008; Rich, 2010).
C'est ainsi qu'au premier chapitre nous explicitons la problématique de
l'étude. Nous présentons le contexte social de l'étude ainsi qu'une recension des
écrits qui, tous deux, évoquent l'impact du rôle et des fonctions de la direction
d'établissement sur la réussite des élèves (Hallinger, 2003; 2005; Marzano, Waters
et McNulty, 2005; Waters, Marzano et McNulty, 2003; OCDE, 2008). Nous
questionnons alors la façon pour la direction d'ajuster ses pratiques de gestion en
réponse à cette nouvelle réalité, en parlant du concept de gestion différenciée de
l'activité éducative. Notre recension rend aussi explicite le sentiment d'isolement
que vivent les directions d'établissement et leur besoin de prise de recul pour mieux
ajuster leurs pratiques. Nous retenons que l'accompagnement collectif semble
devenir un bon moyen pour répondre à ces deux dernières préoccupations
(Gouvernement du Québec, 2006; 2008; Ricb, 2010).
Dans le cadre de notre étude, nous cherchons à comprendre en quoi un
modèle d'accompagnement collectif est apte à soutenir l'ajustement de pratiques
vers une gestion différenciée de l'activité éducative chez des directions
d'établissement. Trois objectifs en découlent : 1) décrire et mettre en œuvre un
modèle d'accompagnement collectif, 2) décrire et analyser les pratiques de gestion
différenciée de l'activité éducative et 3) expliciter en quoi un modèle
d'accompagnement soutient l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée
de l'activité éducative. Ce qui nous amène à traiter, au deuxième chapitre, du cadre
de référence qui regroupe trois concepts théoriques : la gestion différenciée de
l'activité éducative, l'ajustement de pratiques par une posture réflexive ainsi que le
modèle d'accompagnement collectif.
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Afin de répondre aux objectifs de l'étude, nous préconisons une méthodologie
qui concrétise le rapport étroit entre la pratique et la théorie puisqu'il assure
l'innovation en milieu scolaire, visant l'amélioration ou le changement durable de
pratiques (CSE, 2006). Selon Cros (2004), ce type d'innovation en milieu
scolaire « poursuit de manière déclarative, une intention d'amélioration, une
intention de mieux faire » {Ibid., 2004, p. 107). L'innovation relève alors du
développement de nouvelles compétences où le chercheur devient un formateur
parmi les autres qui facilite la communication de cette innovation par la mise en
mots des nouvelles pratiques. La méthodologie de la recherche-action ayant comme
finalité de mettre à profit cette interrelation entre la pratique et la théorie pour en
faire éventuellement une nouvelle unité de sens (Elliott, 1991; 2007) répond à cette
forme d'innovation. Or, au troisième chapitre, nous présentons le rationnel qui
motive le choix méthodologique d'une recherche-action tout en explicitant
l'opérationnalisation de sa structure méthodologique, les outils de collecte de
données utilisés ainsi que les rôles respectifs des membres acteurs-praticiens et
cochercheurs : les directions d'établissement. Nous clarifions aussi les rôles
d'accompagnatrice-formatrice ou d'accompagnatrice-chercheure que nous
occupons.
Au quatrième chapitre, nous rendons compte de la dynamique de la
recherche-action par la description de son déroulement, tout en explicitant sa mise
en œuvre. Nous répondons alors à l'objectif d'opérationnalisation qui vise à décrire
et à mettre en œuvre un modèle d'accompagnement collectif. Cet accompagnement
se vit auprès de deux cohortes distinctes de neuf directions d'établissement de
l'ordre d'enseignement primaire et secondaire, sur une période échelonnée sur 15
mois, plus d'une année scolaire. Ainsi, au cinquième chapitre, nous analysons les
données qui émergent de cette démarche de recherche-action par rapport aux deux
objectifs spécifiques de recherche tout en donnant la parole aux membres acteurs-
praticiens et cochercheurs.
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Ce n'est qu'au sixième chapitre que nous discutons des savoirs théoriques,
praxéologiques et expérientiels qui émergent en réponse à la question de recherche,
à savoir en quoi un modèle d'accompagnement collectif est apte à soutenir
l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative chez
des directions d'établissement. Par conséquent, nous tissons les liens inhérents de
cette étude aux interrelations qui existent entre la pratique, la recherche et la
formation, réflexion à laquelle nous sommes conviée, à titre de doctorante, à la
Faculté d'éducation de l'Université de Sherbrooke.
En conclusion de cette thèse, nous présentons les limites de l'étude et nous
explorons de nouvelles prospectives de recherche.
Premier Chapitre
Problématique de l'étude
ce L'éducation peut être un
facteur de cohésion si elle s'efforce
de prendre en compte la diversité des
individus et des groupes humains tout
en évitant d'être elle-même un facteur
d'exclusion sociale »
(Delors, 1996, p. 55).
Au Québec, la fonction propre de la direction d'établissement se transforme et se
renouvèle au fil de diverses réflexions qui émergent d'une société en évolution. Ces
réflexions reposent notamment sur la situation de mouvance, sur les amendements
apportés à la Loi québécoise sur l'instruction publique (LIP) et, plus spécifiquement
depuis un peu plus de dix ans, sur la mise en place de la réforme de l'éducation. Les
responsabilités qui incombent à la direction d'établissement quant à la réussite des élèves
font forcément appel à un savoir-agir compétent. La direction cherche à répondre à la
réalité du milieu dans laquelle prend vie le projet de l'établissement scolaire^.
Or, la pertinence sociale de la problématique s'explique par cette évolution du rôle
de la direction d'établissement au regard de ses responsabilités accrues quant à la réussite
des élèves. S'ajoute la recension des écrits qui renforce la responsabilité pour la direction
d'établissement de répondre à la dimension d'hétérogénéité existant au sein du milieu
dans lequel elle œuvre, menant alors vers une gestion intégrée de l'activité éducative. En
réponse à cette dimension d'hétérogénéité du milieu, nous expliquons toute la pertinence
de décrire et d'analyser en quoi ces pratiques de gestion de l'activité éducative peuvent
être qualifiées de différenciées. Conséquemment, l'énoncé de la problématique vient
mettre en lumière la question de recherche, son objectif d'opérationnalisation ainsi que
les deux objectifs spécifiques de recherche.
' Dans le cadre de cette étude, nous utilisons la terminologie « projet d'établissement » à titre générique
pour signifier : le projet éducatif, le plan de réussite et la convention de gestion.
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1  Contexte social de l ' etude
Depuis plus de 40 ans, le Québec s'efforce de concrétiser la démocratisation de
l'éducation (Parent, 1964) par une équité en matière d'éducation, c'est-à-dire par l'égalité
des chances^ pour tous à réussir qui implique « un niveau minimal d'instruction pour
tous, à savoir que chacun sache lire, écrire et compter » (OCDE, 2007, p. 11 ), faisant alors
appel au développement d'un système éducatif plus inclusif (CSE, 2010). Rappelons
brièvement que le rapport Parent (1964), résultat de la Commission royale d'enquête
chargée d'étudier l'organisation et le financement de l'enseignement au Québec,
soulignait un urgent besoin de démocratiser l'éducation, en favorisant l'accessibilité de
l'école pour tous. Le système de l'éducation du Québec passe alors de la responsabilité
de l'Église à celle du gouvernement de manière entière et directe. L'État crée le ministère
québécois de l'Éducation en 1964 - MEQ^ (Conseil supérieur de l'éducation, 1992; Saint-
Pierre, 2001). Le Conseil supérieur de l'éducation (CSE) est aussi créé en parallèle, en
tant qu'entité autonome avec le mandat d'informer et de donner des orientations au MEQ
à titre d'expert conseil (Parent, 1964).
A l'époque, la direction de l'établissement exerce un rôle de principal ou de
premier enseignant de l'école (Brassard, 2006; 2009; Pelletier, 1996), celui qui propose
un modèle pédagogique inspiré d'une approche éducative au sein de l'établissement.
Dans un contexte de développement économique, au début des années 70, émerge le
concept d'une éducation nouvelle suivant les méthodes de la pédagogie active, où la
direction assure une forme de leadership^ pédagogique. Les années 80 se caractérisent
plutôt par un redressement économique. Cette période est notamment ponctuée de crises
dans les relations de travail. Par conséquent, la direction d'établissement se recentre sur
^ Égalité des chances : « [...] veiller à ce que la situation personnelle et sociale tel le sexe, le statut
socioéconomique ou l'origine ethnique ne soit pas un obstacle à la réalisation du potentiel éducatif»
(OCDE, 2007, p. 11).
^ Le ministère de l'Éducation du Québec (MEQ) a changé d'appellation pour le ministère de l'Éducation,
du Loisir et du Sport (MELS) en février 2005, suite à un changement de Ministre (Bisaillon, 2006).
^ A la lumière de diverses définitions qui portent sur le mot « leadership », nous retenons dans le cadre de
cette étude, une définition plus générique, à savoir « La façon dont la direction de l'établissement dirige
ou influence son école » (Collerette, 2002; Gather Thurler, 2000; Langlois, 2002; Luc, 2004; Saint-
Pierre, 2004a; 2004b; Sergiovanni, 2005; St-Germain, 2002; Waters et al, 2003).
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l'organisation du travail et sur les activités administratives de la gestion scolaire (CSE,
1995). Ainsi, le projet de loi 107 (1988), confirme la direction comme étant la première
instance responsable des affaires courantes, de la gestion éducative et pédagogique ainsi
que de toutes les ressources de l'école. Au fil des années, nous observons que les
fonctions de la direction d'établissement se sont encore modifiées par de nouvelles
réalités. Le CSE (1993) situe cette nouvelle réalité dans une seconde vague de
démocratisation ayant pris naissance dans une nouvelle conjoncture postmodeme, initiée
au début des années 90. Ajoutons que depuis un peu plus de 10 ans, une nouvelle réforme
de l'éducation apporte diverses modifications à la Loi québécoise sur l'instruction
publique (LIP), notamment par le projet de loi 180 (1997). Ce dernier préconise une plus
grande décentralisation des pouvoirs vers les établissements scolaires, notamment par la
mise en place du Conseil d'établissement^. Le rapport sur les États généraux (1996) ainsi
que l'énoncé politique « L'école tout un programme » (Gouvernement du Québec, 1998)
viennent soutenir ce nouveau regard sur les besoins de formation et de réussite de tous les
élèves fréquentant le système scolaire québécois. Par conséquent, le MELS implante un
nouveau programme de formation de l'école québécoise (PFEQ), pour l'éducation
préscolaire et les ordres d'enseignement primaire et secondaire (Gouvernement du
Québec, 2001; 2004b).
À cette réforme, s'ajoute la Loi sur l'administration publique de 2000 (loi 82) qui
oblige notamment la mise en place d'une gestion gouvernementale axée sur les résultats.
Le projet de loi 124, modifiant à nouveau la LIP en 2002 (Gouvernement du Québec,
2004c), prescrit l'élaboration, l'actualisation et le pilotage d'un projet éducatif et d'un
plan de réussite pour chaque établissement d'enseignement ainsi qu'une planification
stratégique pour chacune des commissions scolaires du Québec. Adoptée et décrétée
depuis 2008, la Loi de la gouvernance (projet de loi 88) ajoute une responsabilité ciblée à
cette notion de reddition de compte. Selon les nouveaux dispositifs, la ou le ministre peut
' Conseil d'établissement (CE) est une instance formée des partenaires de la communauté
éducative (enseignants, professionnels, parents, membres de la communauté, etc.) qui joue un rôle
consultatif ou décisionnel selon les dossiers. Précisons dans le cadre de cette étude que le CE adopte le
projet éducatif, voit à sa réalisation et procède à son évaluation. Il approuve aussi le plan de réussite, etc.
Bien que la direction d'établissement prépare et participe aux séances du CE et qu'elle doit favoriser la
participation de tous au projet d'établissement; elle ne détient pas le droit de vote (Gouvernement du
Québec, 2004; 2008; 2010).
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déterminer des buts et des objectifs mesurables (Gouvernement du Québec, 2010, art.
459.2). La ou le ministre convient avec la commission scolaire, dans le cadre d'une
entente de partenariat, des mesures requises pour assurer la mise en œuvre du plan
stratégique {art. 459.3). Par conséquent, la direction générale de la commission scolaire
convient d'une convention de gestion avec les directions de chaque établissement
d'enseignement {art. 209.2). Cette fois, les ententes de partenariat et de convention de
gestion identifient des cibles précises à atteindre quant à la hausse du taux de réussite ou
de diplomation au sein des établissements d'enseignement du Québec'^ {Ibid., 2010).
Ces divers amendements législatifs qui visaient d'abord une décentralisation des
pouvoirs (projet de loi 180) pour mieux répondre aux spécificités des milieux tendent
plutôt à répondre à une volonté politique (projet de loi 88). Au même moment, ces
amendements renforcent la responsabilité éducative de la direction d'établissement à
s'assurer de la réussite des élèves puisqu'elle met en lumière :
La responsabilité qu'a l'école d'offrir à tous les élèves, quels que soient
leurs talents, leurs aptitudes ou leurs champs d'intérêts, les bases
nécessaires à une insertion sociale réussie sous l'angle des trois axes de
la mission scolaire : instruire, socialiser et qualifier (Gouvernement du
Québec, 2004b, p. 9).
Ainsi, selon la LIP, l'école joue un rôle fondamental quant au développement intellectuel
et social de chaque individu qui lui est confié pour favoriser sa pleine insertion dans sa
communauté respective. L'instmction vise le développement du plein potentiel intellectuel de
chacun, la socialisation met en valeur l'apprentissage du vivre-ensemble dans une société qui
reconnait et accepte la diversité culturelle, alors que la qualification vise l'insertion et
l'intégration de tout citoyen à sa collectivité de manière active et autonome selon ses aspirations
et son plein potentiel (Gouvernement du Québec, 2004b).
La responsabilité éducative qui incombe à la direction d'établissement s'appuie sur
la façon de gérer l'ensemble des activités de l'établissement. Cette gestion repose sur les
Selon les observations dans le milieu, cette hausse du taux de diplomation se quantifie par
l'augmentation de +/- 13 % par commission scolaire en moyenne, s'échelonnant sur une période de 10
ans, de 2010 à 2020.
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intentions et les actions mises en place par la direction d'établissement en réponse aux
valeurs éducatives de la mission scolaire. Cette gestion exige aussi de poser un regard
systémique, c'est-à-dire qui tient compte des systèmes, des sous-systèmes dont les
interrelations qui coexistent au sein de l'établissement et de la communauté.
Cette gestion s'actualise alors par un savoir-agir compétent dont la façon pour la
direction d'assurer un leadership qui exige plus que jamais de tenir compte des besoins
diversifiés et spécifiques du milieu. Ce savoir-agir commande l'analyse de l'hétérogénéité
du milieu dont les particularités de la communauté ainsi que la diversité de la clientèle par
l'identification de leurs besoins et leurs forces de l'ordre eognitif, affectif, social et culturel
(Gouvernement du Québec, 2004a, art. 96.8 et art. 96.12; 2004b). En plus de s'appuyer sur
le portrait du milieu, la direction d'établissement doit miser sur la complémentarité et la
richesse des intervenantes et des intervenants qui y œuvrent, et ce, pour mieux atteindre la
visée éducative. Nous nous référons alors aux compétences et aux expertises des
enseignantes et des enseignants ainsi que des membres des services éducatifs
complémentaires (SEC)'^ et du personnel de soutien. Ce savoir-agir exige par ailleurs de
diriger en fonction d'un curriculum (PFEQ) et des encadrements légaux ou
réglementaires : LIP, régime pédagogique, instructions annuelles, etc. La gestion occupe
donc une plaee primordiale, fondée sur une perspective éducative et systémique, riche de
sens et d'orientations pour la direction d'établissement. Nous retenons l'expression
« gestion de l'activité éducative » de Brassard, Cloutier, De Seadeleer, Corriveau, Fortin,
Gélinas et Savoie-Zajc (2004) qui suppose :
toutes les activités d'aide à l'apprentissage des élèves et auxquelles
s'intéresse d'une manière ou d'une autre le directeur dans l'exercice
de sa fonction. Elle englobe donc les activités d'encadrement et de
supervision des enseignants (p.480).
" Intention : « Le but même qu'on se propose d'atteindre » (Le Petit Robert, 2006, p. 1385).
Action : « Ce que fait quelqu'un et ce par quoi il réalise une intention » (Le Petit Robert, 2006, p. 28).
SEC : Les services éducatifs complémentaires comptent 4 programmes et 12 services dont les services
en : psychologie, psychoéducation, orthopédagogie, orthophonie, santé, orientation scolaire, etc.
(Gouvernement du Québec, 2002).
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Tout en nous y inspirant, nous y avons ajouté la perspective intégratriee
(Gouvernement du Québec, 2008) selon laquelle les pratiques administratives
(intendance) et éducatives se jumèlent. Ainsi, l'expression gestion de l'activité
éducative reflète l'aspect éducatif des actions à poser chez la direction d'établissement
pour lesquelles « [elles] deviennent l'aune à laquelle l'activité administrative est
repensée» (Dupuis, 2004, p. 153). Nous définissons alors la gestion de l'activité
éducative par :
Toute action qu'une direction d'établissement pose dans une visée
intégratriee et systémique ayant une intention éducative au regard du
projet d'établissement. Nous l'observons par les actions que pose la
direction d'établissement pour soutenir, guider et mobiliser l'équipe-
école afin d'assurer, de stimuler ou d'enrichir les activités qui
conduisent à la réussite de tous les élèves au sein de l'établissement
quant aux trois axes de la mission, à savoir : instruire, socialiser et
qualifier.
Nous considérons que la direction d'établissement n'est point seule à agir, mais elle
demeure, par son rôle et ses fonctions, la personne responsable de mener à bien le projet
d'établissement. En effet, selon la LIP, la direction d'un établissement d'enseignement de
l'éducation préscolaire et de l'ordre d'enseignement primaire ou secondaire est « nommée par
la commission scolaire selon les critères de sélection qu'elle établit après consultation auprès du
conseil d'établissement » (Gouvernement du Québec, 2010, art. 96.8). Elle est la première
personne responsable de l'établissement d'enseignement. La LIP énonce notamment que la
direction d'établissement :
a) s'assure de la qualité des services éducatifs dispensés à l'école; de la direction
pédagogique et administrative de l'école et de l'application des décisions du conseil
d'établissement et des autres dispositions qui régissent l'école {art. 96.12);
b) assiste le conseil d'établissement dans ses fonctions {art. 96.13);
c) voit à la mise en œuvre, à la réalisation et à l'évaluation périodique des plans
d'interventions des élèves présentant un handicap ou des difficultés d'apprentissage
{art. 96.15);
d) gère le personnel {art. 96.21);
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e) approuve les programmes locaux, les nouvelles méthodes pédagogiques, les normes
et modalités d'évaluation, etc., après consultation auprès des membres du personnel
concemé ou du conseil d'établissement {art. 96.15), etc.
La direction d'établissement est donc appelée à actualiser au quotidien ces diverses
responsabilités par sa gestion de l'activité éducative, s'appuyant sur le projet d'établissement
comme premier outil de gestion (Gouvernement du Québec, 2008). Ce travail repose sur
une étroite collaboration entre tous les intervenantes et les intervenants du milieu dont les
enseignantes et enseignants ainsi que les membres professionnels des services éducatifs
complémentaires (Gather Thurler, 2000; Tardif, Royal, Lafontaine et Simon; 2003).
Ainsi, chaque direction d'établissement est amenée à mettre en place ;
Une gouvernance au sein de son milieu, [elle] doit pouvoir conduire
ses enseignants à travailler par habitude [...] en équipe, en partenariat,
en projet. [C'est à la direction] de créer les conditions dans lesquelles
les personnels [qu'elle] dirige assument eux-mêmes de plus grandes
responsabilités [...] (Rich, 2010, p.45).
En ce sens, la direction reconnait toute l'importance de « créer l'unité parmi son
personnel, dans le respect et la mise à profit de la diversité [pour] orienter et engager son
équipe vers une transformation de la vie scolaire » (Savoie-Zajc, Landry et Lafortune,
2007, p. 263), voire susciter une forme d'innovation quant aux pratiques éducatives et
pédagogiques en réponse aux particularités du milieu (Gather Thurler, 1999; 2004b). Or,
le renouvèlement constant du personnel et, en particulier, la grande mobilité des
enseignantes et des enseignants (CSE, 1999) ajoute à la complexité de la gestion de
l'activité éducative pour la direction d'établissement. 11 devient difficile d'assurer le
développement des expertises selon un objectif bien précis, celui de mieux tirer profit des
expertises complémentaires de tout un chacun et de choisir les interventions éducatives à
mettre en place pour répondre à la diversité des élèves et assurer leur réussite. Force est
de constater que la direction d'établissement travaille au quotidien dans un milieu
hétérogène, ce qui ajoute à la complexité de sa tâche et influence ses pratiques de gestion
de l'activité éducative. C'est pourquoi il nous semble pertinent d'analyser comment la
direction différencie ses propres pratiques de gestion de l'activité éducative en réponse à
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cette réalité du milieu, ce que nous nommons dans le eadre de cette étude : la gestion
différenciée de l'activité éducative.
Au Québec, quelques études relatent le besoin pour la direction d'établissement de
trouver un juste équilibre entre les multiples fonetions de gestion de l'aetivité éducative et, plus
particulièrement, celles reliées aux activités d'intendance soit les tâches administratives,
souvent perçues et traitées comme des tâches parallèles plutôt qu'intégrées à la gestion de
l'activité éducative (Brassard et al, 2004; Charuest, 2001; Gouvernement du Québec, 2006;
Saint-Pierre, 2001). La direction d'établissement est convaincue du bienfondé du regard
édueatif dans les pratiques de gestion, mais elle évoque la diffieulté à prendre des moments de
recul pour mieux évaluer les situations, considérant les tâehes multiples et variées qui
s'imposent à un rythme plutôt trépidant. La direction d'établissement se retrouve, aux dires de
Pelletier, « au sein d'une tomade d'activités » (Pelletier, dans Rich, 2010, p. 61).
Une étude sur les pratiques de soutien et d'accompagnement des nouvelles
direetions d'établissement (Gouvernement du Québec, 2006) énonce certains besoins
dont celui d'appropriation du rôle et des tâehes (98%) dès l'entrée en fonetion. Elle fait
aussi ressortir ce besoin d'aceompagnement (36,7 %) et cette nécessité d'une prise de
recul (21,1 %) afin de poser un regard plus Judicieux sur leurs pratiques, en lien avec les
besoins du milieu. De plus, l'accompagnement permet de sortir de ce sentiment
d'isolement que vivent les directions d'établissement et qui « peut être un réel
dommageable » (Rich, 2010, p. 12). Les modèles d'accompagnement privilégiés dans le
milieu seolaire (Gouvernement du Québec, 2006) pour faciliter l'insertion professionnelle
des directions d'établissement demeurent des démarches plutôt individuelles (eoaching,
mentorat,...), et ce, bien que les groupes de discussion qui vont dans le sens de
l'accompagnement colleetif semblent donner de bons résultats. À l'instar de Le Bouëdec,
DuCrest, Pasqieur et Stahl (2001) et Paul (2004; 2007), nous définissons l'accompagnement
par une relation bipartite et asymétrique entre deux acteurs distincts : l'accompagnateur et
l'accompagné. Cette relation s'actualise par un processus réflexif vers un ajustement de
pratiques.
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Ajoutons qu'au-delà de la mobilité des enseignantes et des enseignants, de l'ampleur et la
complexité des tâches de la direction d'établissement, nous observons dans le milieu un haut
taux de renouvèlement de directions par le départ à la retraite de plus de 50 % des personnes en
poste entre 2002 à 2009 et ce, malgré la diminution des effectifs scolaires (Charuest, 2001).
Ajoutons à ce contexte une baisse d'intérêt quant à cette profession, en raison de la lourdeur de
la tâche et de longues heures de travail. Depuis juillet 2001, la formation de base à la fonction
de direction d'établissement oblige les aspirants ou les nouvelles directions à compléter un
diplôme de 2^ cycle en gestion de l'éducation ou en administration scolaire dans les cinq
premières années d'entrée en fonction. Nous observons également dans le milieu que 10,6 %
des nouvelles directions d'établissement sont âgées de moins de 35 ans et que 55 % sont des
femmes (Gouvernement du Québec, 2006). Or, pour mieux soutenir la transformation et la
complexité du rôle et des responsabilités qui incombent aux nouvelles directions tout comme à
celles en poste depuis la réforme, le ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport du Québec a
produit un guide d'orientation et de compétences visant à soutenir la formation initiale ou
continue (Gouvernement du Québec, 2008). Ce guide mise notamment sur « la
professionnalisation de la fonction de direction d'établissement et la gestion intégrée de
l'établissement d'enseignement » {Ibid, 2008, p. 21).
La professionnalisation chez la direetion d'établissement dépend du développement
de compétences personnelles et du développement d'une identité professionnelle sociale
qui défend « les intérêts, les valeurs et le statut d'une profession au sein de la société »
(Gouvernement du Québec, 2008, p. 22). Cette professionnalisation repose d'une part sur
l'évolution du statut de la direction d'établissement ayant à s'approprier les divers
amendements apportés à la LIP et, d'autre part, à comprendre les influences
sociopolitique, socioéconomique et socioculturelle tant de provenance locale que
mondiale auxquelles l'éducation est d'ores et déjà confrontée (Delors, 1996; OCDE,
2008). Selon Rich (2010), l'idée de la professionnalisation de la fonction de la direction
d'établissement reste à être définie dans la plupart des pays de la francophonie. Il affirme
par ailleurs qu'au « Canada et [au] Québec en particulier, le rôle actuel du directeur
apparait central et porté par une volonté politique forte » {Ibid., p. 10).
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Ainsi, nous observons toute la complexité du rôle et des fonctions éducatives de la
direction d'établissement par la mouvance actuelle. Par conséquent, nous nous
intéressons à analyser la façon d'y répondre par une gestion différenciée de l'activité
éducative. Par ailleurs, nous retenons le besoin de soutien et d'accompagnement dans une
perspective de professionnalisation auprès de la direction d'établissement tout comme les
bons résultats que semble donner le recours à l'accompagnement collectif. C'est
pourquoi, nous retenons la pertinence d'expérimenter un modèle d'accompagnement
collectif auprès de directions d'établissement.
2  Recension des écrits
Considérant le contexte social, il convient cette fois de pousser notre recherche du côté
de la recension des écrits par rapport aux trois dimensions qui nous intéressent dans le cadre de
cette étude : 1) la gestion de l'activité éducative chez la direction d'établissement, 2) la
différenciation des pratiques en milieu scolaire et 3) l'accompagnement collectif en soutien à
l'ajustement de pratiques chez la direction d'établissement (Annexe 1 : Recension des écrits).
2.1 La gestion de l'activité éducative
Du point de vue empirique, deux méta-analyses états-uniennes font état de la corrélation
qui existe entre les pratiques de gestion chez la direction d'établissement et la réussite des
élèves. La première, celle de Hallinger (2003; 2005), fait l'objet d'une analyse empirique et
théorique du concept de "instmctional leadership". Le corpus de recherche représente plus de
cent dix (110) études ayant utilisé le modèle et l'outil de recherche "The Principal Instmctional
Management Rating Scale"'"' depuis les 25 demières années (1980-2005). L'étude observe
divers paramètres dont :
a) les effets du profil des intervenants (sexe, formation, expérience) et du contexte de
l'école (taille du milieu, ordre d'enseignement, indice de défavorisation) sur le
leadership de la direction;
'""The Principal Instmctional Management Rating Seale" (PIMRS) - Cet outil, principalement utilisé aux
États-Unis au début des années 80, fut adopté par d'autres pays d'Europe, d'Asie et en Australie.
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b) les effets du leadership de la direction sur l'organisation scolaire (mission et objectifs,
attentes, currieulum, enseignement, engagement des intervenants);
c) les effets directs ou indirects du leadership de la direction sur la réussite des élèves et
leurs profils de sortie.
La deuxième étude, celle de Marzano, Waters et McNulty, (2005) ou Waters, Marzano et
McNulty (2003), présente une méta-analyse sur 30 ans d'histoire (1970-2003) qui porte sur
l'influence du leadership de la direction de l'établissement scolaire sur la réussite des élèves. La
méthodologie quantitative préconisée repose sur trois éléments ;
a) l'analyse du corpus de recherche dont soixante-neuf (69) recherches analysées sur
5000 repérées avec 2802 écoles, 1,4 million d'élèves et 14 000 enseignants;
b) une revue de littérature exhaustive sur le sens du leadership;
c) l'expertise développée par l'équipe de recherche qui équivaut à plus de 100 ans
d'expérience quant au leadership en milieu scolaire.
Ces deux méta-analyses mettent en lumière l'évolution du milieu scolaire dans le
sens d'une diversité croissante de la clientèle et de l'environnement aux plans social,
cognitif ou culturel. Les résultats convergent vers la nécessité pour la direction de
l'établissement de tenir compte de ce contexte environnant. Ce contexte comprend alors
le profil des élèves et de la communauté, la structure organisationnelle, la culture du
milieu scolaire, les expériences des enseignantes et des enseignants ainsi que leurs
compétences respectives, les ressources financières disponibles, la taille de
l'établissement, l'ampleur des tâches administratives et, enfin, l'organisation scolaire.
Tenir compte de ces facteurs multiples permet d'identifier, de construire et
d'actualiser la mission éducative, le choix des objectifs et l'identification des stratégies à
privilégier et à actualiser par le projet d'établissement pour répondre à la réussite des
élèves. Par conséquent, la responsabilité de rassembler l'ensemble des acteurs du milieu
autour d'une vision éducative en ce sens incombe à la direction d'établissement.
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Nous retrouvons cette même réalité au Québec comme ailleurs dans certains pays de
l'OCDE (2008). Au Québec, Archambault, Ouellet et Hamois (2006) présentent une revue de
littérature portant sur la spécificité des pratiques de la direction d'une école, plus
particulièrement en milieu défavorisé, dont l'importance de la place qu'occupe la direction
comme premier agent dans l'établissement, de sa capacité à prendre des décisions et à en
assumer les conséquences ainsi que de sa capacité à favoriser un bon climat d'apprentissage.
Pelletier (1996), quant à lui, identifie trois archétypes chez la direction d'établissement qui peut
agir tantôt comme gestionnaire, tantôt comme leader ou comme artiste. Ces trois catégories de
direction remplissent des rôles stratégiques importants et complémentaires en réponse aux
besoins diversifiés du milieu.
Gurr, Drysdale et Mulford (2006) démontrent, par des études de cas, certaines
composantes communes liées aux gestes et aux attitudes que posent les directions
d'établissements australiennes considérées comme efficaces dont leur style de leadership, leurs
valeurs, leurs croyances et la nécessité de tenir compte du contexte, etc.
Ainsi, les conclusions de ces diverses études valident la nécessité pour la direction
d'établissement de bien comprendre la réalité du milieu dans lequel elle œuvre, faisant
référence à l'hétérogénéité inhérente suivant les cultures organisationnelle, économique ou
sociale. L'hétérogénéité qui se reporte à un premier principe qui rassemble l'ensemble des
auteurs autour du sens de la différenciation, appelle au droit à la différence et à la richesse de
l'unicité des individus au sein d'un groupe (Astolfi, 2004; Aylwin, 1992; Bolduc et Van Nester
2002; Meirieu, 1991, 1996; Perrenoud, 1997; Pmd'homme, 2005; Przesmycki, 2004;
Tomlinson, 2005; Zakhartchouk, 2001). Au delà de la diversité de la clientèle, les élèves, nous
observons la diversité des profils personnels ou professionnels de chaque intervenante ou
intervenant au sein d'une équipe-école. Peu d'études semblent porter une attention particulière
sur l'hétérogénéité qui existe au sein d'une équipe-école. Cet état de fait nous amène à nous
intéresser à la façon dont la direction d'établissement, à travers ses pratiques de gestion de
l'activité éducative, tient compte et tire profit de la diversité des intervenantes ou des
intervenants ainsi que de celles du milieu, et ce, pour assurer la réussite des élèves.
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D'autres études qui portent sur les pratiques de gestion de la direction
d'établissement au Québec viennent confirmer la difficulté pour la direction
d'établissement d'investir autant de temps ou d'énergie qu'elle le souhaite dans sa
pratique de gestion de l'activité éducative. Ce constat est dû au fait que les pratiques
administratives ou d'intendance prennent beaucoup de place ou sont peu considérées
comme une tâche inclusive à la gestion de l'activité éducative (Brassard et al. 2004;
Brunet, Brassard et De Saedeleer 2004; Saint-Pierre, 2004a; 2004b). Ainsi, au Québec
comme ailleurs, les directions se disent trop souvent soumises à la culture de l'instant qui
exige des réponses immédiates, sans la capacité de recul ou de réflexion (Robin, 2006).
Les conclusions de ces études font donc émerger l'importance d'ajuster le style de
gestion au contexte du milieu, alors que d'autres invitent les milieux à poser un regard sur
les réalités diversifiées qui font appel à des activités de gestion de l'activité éducative
(Archambault et al., 2006; Brassard et al, 2004; Gurr et al, 2006; Hallinger, 2003;
2005; Marzano et al, 2005; Water et al, 2003).
Or, les résultats de ces diverses études quantitatives et qualitatives nous amènent à
constater tant la pertinence que toute l'importance de la gestion de l'activité éducative de la
direction au sein de l'établissement pour répondre à la mission éducative. Par ailleurs, ces
résultats nous informent peu ou pas sur la façon de tirer profit de l'hétérogénéité des
intervenantes ou des intervenants qui œuvrent au sein de l'étabhssement pour assurer cette
réussite. Par conséquent, nous reconnaissons le besoin de décrire les pratiques de gestion de
l'activité éducative et d'analyser en quoi nous pouvons les qualifier de différenciées, dans un
contexte de mouvance tel que nous l'observons présentement.
2.2 La différenciation en milieu scolaire
Depuis plus de 5 ans, certaines thèses ou études posent un regard plus particulier
sur les contextes d'enseignement, les particularités des élèves et l'apport des différences
comme richesses au sein d'un groupe afin d'en tirer profit et de viser la réussite pour
tous. Ce concept est connu sous le nom de différenciation pédagogique.
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Au Québec, l'étude de Prud'homme (2007) illustre notamment le sens propre de la
différenciation pédagogique. L'hétérogénéité est reconnue comme un attribut pouvant
favoriser les apprentissages dans la mesure où les particularités des élèves sont mises à
profit dans l'apprentissage de tous et chacun. Les résultats de l'étude illustrent
notamment l'impact des croyances de l'enseignante ou de l'enseignant sur la prise en
compte de la richesse de cette diversité chez les élèves et l'importance d'en faire valoir la
complémentarité au sein du groupe hétérogène pour susciter les échanges et les
apprentissages. Les résultats de l'étude démontrent par ailleurs l'importance de la
dimension réflexive d'une démarche d'accompagnement auprès des intervenantes et
intervenants pour mieux ajuster leurs croyances et leurs pratiques au regard des besoins
du groupe ou des élèves formant ce groupe. Toutefois, l'étude ne décrit pas l'influence de
la direction d'établissement sur les croyances ou les valeurs préconisées au sein de
l'établissement. L'étude ne pose pas de regard particulier sur la façon dont la direction
tire profit des diverses expertises propres aux intervenantes et aux intervenants de son
milieu pour ainsi mieux répondre de manière différenciée aux particularités et à
l'hétérogénéité de ce milieu.
D'autres études, cette fois états-uniennes, questionnent la pratique pédagogique
différenciée. D'autres s'intéressent au type de leadership que la direction d'établissement
doit déployer afin d'assurer la mise en place de la différenciation en classe.
À cet égard, l'étude de Eady (2008) et celle de Richardson (2007) démontrent,
toutes deux, la nécessité de mettre en place une démarche de développement
professionnel chez les enseignantes ou les enseignants et le besoin de formation sur le
processus de changement chez la direction d'établissement pour soutenir le
développement de pratiques de différenciation pédagogique en classe. L'étude de
Richardson (2007) ajoute le besoin de formation pour les directions d'établissement sur le
sens de la différenciation pédagogique en salle de classe.
Une troisième étude, celle de Downes (2006), s'attarde au type de supervision
pédagogique que doit assurer la direction d'établissement afin d'assurer le transfert des
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apprentissages chez des enseignantes et des enseignants ayant reçu une formation en
différenciation pédagogique. L'étude s'intéresse aussi aux impacts réels des pratiques
pédagogiques de ces enseignantes et ces enseignants sur la réussite des élèves. Bien
qu'elle propose des outils différenciés de supervision pédagogique, l'étude s'attarde peu
au principe d'accompagnement nécessaire à l'ajustement des pratiques des enseignantes
et des enseignants.
L'étude de Bergeron (2003), quant à elle, cherche à comprendre le phénomène du
changement de pratiques différenciées chez des enseignantes et des enseignants du
primaire. L'auteure a développé un modèle de soutien et d'accompagnement intégrant les
principes du changement organisationnel de Fullan. Les résultats de l'étude préconisent
un modèle d'accompagnement intégré à la structure organisationnelle de l'établissement
scolaire afin de favoriser le développement professionnel chez les intervenantes et les
intervenants. L'étude ne porte pas sur le rôle que peut jouer la direction d'établissement
au regard de ce développement professionnel. Le rôle de la direction se traduit davantage
par une tâche administrative, organisant les diverses structures temporelles dans
lesquelles s'insèrent les modèles de soutien ou d'accompagnement. L'étude ne fait aucun
lien avec le besoin d'accompagnement chez la direction voulant ajuster ses pratiques vers
une gestion différenciée de l'activité éducative, en réponse à l'hétérogénéité du milieu.
Ces quatre dernières études états-uniennes ne considèrent pas la façon dont la
direction actualise ses propres pratiques de gestion pour mieux tirer profit de la richesse
des expertises du milieu visant la réussite, par le truchement d'une pratique de gestion
différenciée de l'activité éducative.
Par ailleurs, Rowe (2007) nomme et analyse les actions que posent les directions
d'établissement du primaire pour favoriser la mise en place de la différenciation
pédagogique en salle de classe, avec l'intention de répondre aux multiples besoins des
élèves. Or, les résultats de l'étude nomment certaines pratiques de gestion chez la
direction par ordre de fréquence, à savoir : collaborer, donner des ressources,
communiquer, planifier, favoriser la recherche, innover, modéliser, construire le
35
sentiment de confiance et assurer la confidentialité, soutenir le changement, gérer et
proposer des améliorations. Bien que l'étude semble faire valoir l'importance du rôle de
la direction dans la mise en place de la différenciation pédagogique en classe et qu'elle
identifie certaines pratiques de gestion chez la direction d'établissement, dont la
modélisation, elle n'explicite pas en quoi consiste les pratiques de gestion différenciée de
la direction au sein de l'établissement.
Enfin, Duke (2010), rend explicite la nécessité pour la direction d'établissement de
différencier ses pratiques selon les profils des milieux. Il parle alors de "differentiating
school leadership" chez la direction d'établissement. À partir de ses divers travaux, il
nomme quatre profils d'établissement'^ qui préconisent une approche différenciée quant
aux pratiques de gestion à actualiser chez la direction d'établissement. Bien qu'il présente
des stratégies particulières selon les profils des établissements, il ne discute point de la
notion d'hétérogénéité pour mieux tirer profit de la richesse des expertises du milieu
visant la réussite.
Ainsi, rappelons que l'ensemble des études analysées qui portent sur les pratiques
de gestion convergent vers la nécessité pour la direction d'établissement de tenir compte
du contexte environnant et des particularités du milieu dans lequel elle œuvre
(Archambault et al., 2006; Brassard et al, 2004; Hallinger, 2003; 2005; Marzano et al,
2005; Water et al, 2003). Les diverses études recensées sur la différenciation portent
notamment sur la différenciation pédagogique, les pratiques chez les enseignantes et les
enseignants. Ces études font mention de la nécessité pour eeux-ei de différencier les
pratiques pédagogiques en réponse à la diversité grandissante de la clientèle, les élèves.
Bien que cinq études (Bergeron, 2003; Downes, 2006; Eady, 2008; Richardson, 2007;
Rowe, 2007) s'adressent aux fonctions de la direction d'établissement pour assurer la
mise en place de la différenciation pédagogique en classe, et qu'une étude (Duke, 2010)
nomme l'importance pour la direction de différencier ses pratiques de gestion; aucune à
notre connaissance, ne décrit, ni ne qualifie les pratiques de gestion de l'activité
Les quatre profils sont ainsi nommés : 1) Preventing school décliné, 2) Tuming around a low- performing
school; 3) Sustaining school improvements et 4) Designing an innovative school.
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éducative comme étant différenciées. Or, il nous apparait à propos de décrire les pratiques
de gestion de l'activité éducative. Il nous apparait aussi judicieux d'analyser ces pratiques de
gestion, à savoir en quoi nous pouvons les qualifier de différenciées.
2.3 Les modèles d'accompagnement collectif
Bien que l'on reconnaisse chez les directions d'établissement le besoin de
formation, de soutien ou d'accompagnement (Gouvernement du Québec, 2006), il existe
peu d'études répertoriées au Québec (Gouvernement du Québec, 2006; Savoie-Zajc et
Dolbec, 1999) qui portent sur l'accompagnement collectif auprès de directions
d'établissement. À notre connaissance, peu d'études décrivent les retombées d'un modèle
d'accompagnement collectif sur l'ajustement des pratiques vers une gestion différenciée
de l'activité éducative chez la direction d'établissement.
Nous avons déjà fait référence à une étude qui porte sur les pratiques de gestion et
d'accompagnement des nouvelles directions d'établissement et qui précise que la plupart
des modèles d'accompagnement demeurent individuels - coaching, mentorat - bien que
les groupes de discussions semblent donner de bons résultats (Gouvernement du Québec,
2006). Parmi les diverses études en éducation au Québec, une, celle de Savoie-Zajc et
Dolbec (1999), explique les principaux enjeux et défis de la mise en œuvre d'une
communauté apprenante par une démarche de recherche-action. Cette étude auprès de
directions d'établissement vise la mise en place d'une culture de formation continue dans
leur milieu respectif. Ajoutons qu'une méta-analyse (Savoie-Zajc, 2010) menée à partir
de trois expériences d'accompagnement (Savoie-Zajc, 2003-2005, 2004-2006, 2008-en
cours) auprès de divers acteurs et actrices scolaires (enseignantes, enseignants, directions
et conseillères ou conseillers pédagogiques) met en lumière le fait que la recherche-
action favorise un modèle d'accompagnement susceptible de faire évoluer l'identité d'un
groupe vers une communauté d'apprentissage. De plus, l'interaction entre les membres
d'un groupe ayant chacun un projet professionnel d'intervention (PPI) permet d'établir
un rapport de coconstruction et de coformation entre les participantes et les participants.
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Desmarais et Simon (2007), par une démarche autobiographique en petits groupes
en milieu scolaire, font ressortir le bienfondé d'une démarche d'accompagnement dans
une perspective réflexive quant à la coconstruction de sens. Les résultats de l'étude
permettent de constater que l'accompagnement collectif devient un outil pour initier un
travail collaboratif et coopératif entre les intervenantes et les intervenants du milieu tant
par la richesse de l'intersubjectivité des uns et des autres que par l'analyse et le partage
des pratiques. Bien que l'étude pose un regard sur l'accompagnement en milieu scolaire,
elle ne traite point de la gestion différenciée de l'activité éducative chez la direction
d'établissement.
En complément, une étude québécoise (Lafortune, Lepage, Persechino, Bélanger
2008 et Lafortune, Lepage, Persechino, 2008) sur le sens de l'accompagnement d'un
changement a été conduite entre 2002 et 2008, par une démarche de recherche-
accompagnement-formation auprès de personnes-ressources accompagnatrices :
conseillères et conseillers pédagogiques, enseignantes et enseignants, enseignantes ou
enseignants-ressources, etc. Cette étude a permis de développer un premier modèle
d'accompagnement collectif auprès d'accompagnatrices et accompagnateurs ayant
comme mandat, à leur tour, d'accompagner les intervenantes ou les intervenants
scolaires, plus spécifiquement les enseignantes et les enseignants, en lien avec la mise en
œuvre du nouveau programme de formation de l'école québécoise (PFEQ). Les résultats
de cette étude présentent notamment un référentiel de huit compétences pour
l'accompagnatrice ou l'accompagnateur ainsi qu'un modèle d'accompagnement
professionnel lié à un changement imposé préconisant la dimension réflexive nécessaire à
l'ajustement ou au changement de pratiques chez les intervenantes et les intervenants.
L'étude ne porte pas sur l'accompagnement des pratiques de gestion de l'activité
éducative chez la direction d'établissement.
Ces diverses études démontrent le bienfondé d'un modèle d'accompagnement
collectif pour susciter l'émergence d'une communauté apprenante par les dimensions de
coconstruction et de coformation, posant un regard réflexif sur l'ajustement de pratiques
en milieu scolaire. Ces résultats nous amènent à constater la pertinence de mettre en
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œuvre un modèle d'accompagnement collectif susceptible de soutenir l'ajustement des
pratiques devant mener à l'analyse des pratiques de gestion différenciée de l'activité
éducative chez des directions d'établissement.
3  L'énoncé du problème de recherche
Bien que l'idée de la professionnalisation de la fonction de la direction
d'établissement ne soit point définie au sein des pays francophones (Rich, 2010), la
représentation sociale sur laquelle elle repose est d'ores et déjà en évolution (OCDE,
2008). Cette représentation s'appuie notamment sur l'évolution de la tâche qui ne cesse
de prendre de l'ampleur, plus particulièrement depuis un peu plus d'une décennie.
Ainsi, les divers amendements apportés à la LIP conjuguant la décentralisation des
pouvoirs, l'imputabilité, la reddition de compte et la gouvernance contribuent à cette
complexité accrue quant aux pratiques de gestion chez la direction d'établissement.
Ainsi, le contexte de notre étude nous amène à constater que le rôle de la direction étant
passé de premier éducateur, au début des années 60, à celui d'agent administratif, dans
les années 80, est davantage appelé à ;
développer une perspective intégratrice selon laquelle le sens de la
mission éducative devient source d'engagement d'acteurs responsables
qui construisent et réalisent ensemble, avec cohérence et cohésion, un
véritable projet éducatif conduisant les élèves vers la réussite
(Gouvernement du Québec, 2007, p. 13).
Du rôle et des responsabilités dévolus à la direction d'établissement, nous retenons que la
gestion de l'activité éducative s'actualise pour mieux répondre aux enjeux sociaux, cognitifs et
culturels. Certaines études démontrent en ce sens la nécessité pour la direction de bien
maitriser ou de connaitre suffisamment les enjeux propres à son établissement tenant
compte de sa diversité et de ses spécificités (Archambault et al, 2006; Gurr et al, 2006;
Hallinger, 2003; 2005; Marzano et al, 2005; Water et al, 2003). Par ailleurs, à notre
connaissance, peu d'études posent un regard sur la façon dont la direction
d'établissement, dans un but de réussite de tout un chacun, tire profit de l'expertise variée
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existant au sein de cette diversité, plus particulièrement chez les enseignantes et les
enseignants ainsi que chez les membres professionnels des services éducatifs
complémentaires.
Or, considérant les particularités des milieux, le besoin ainsi que les difficultés de
tirer profit de l'expertise des enseignantes et des enseignants ainsi que des membres
professionnels œuvrant au sein de l'établissement pour répondre à cette réussite
éducative, nous estimons pertinent et important de décrire et d'analyser les pratiques de
gestion de l'activité éducative et de comprendre en quoi ou comment nous pouvons les
qualifier de différenciées. Nous constatons le besoin pour la direction d'établissement de
poser un regard systémique sur l'environnement et, par conséquent, de développer une gestion
de l'activité éducative selon une perspective intégrée plutôt que fragmentée entre les tâches
éducatives et celles administratives (Brassard et al. 2004; Charuest, 2001; Gouvernement du
Québec, 2006; 2008; Saint-Pierre, 2001). Nous relevons les besoins, chez la direction
d'établissement, de se créer un réseau de partage pour sortir du sentiment s'isolement (Rich,
2010) ainsi que de prendre un temps de recul pour mieux poser un regard réflexif sur ses
propres pratiques dans un but de les ajuster, étant trop souvent pressée par une culture de
l'instant (Robin, 2006). A notre avis, le besoin de soutien et d'accompagnement de la
direction demeure important alors que la compréhension de la contribution d'un modèle
d'accompagnement collectif quant à l'ajustement de pratiques chez la direction reste à
explorer. C'est pourquoi il nous apparaît important d'expliciter en quoi un modèle
d'accompagnement collectif est susceptible de soutenir l'ajustement de pratiques.
Au terme de cette recension, nous observons que les études qui portent sur les
pratiques de gestion différenciée de l'activité éducative chez les directions
d'établissement demeurent exceptionnelles. Une seule étude, celle de Duke (2010),
qualifie les pratiques de gestion de différenciée en fonetion de quatre profils
d'établissement. Or, nous nous questionnons sur la façon de qualifier les pratiques de
gestion de l'activité éducative de différenciées chez les directions d'établissement. Nous
nous questionnons aussi à savoir en quoi un modèle d'accompagnement collectif peut
soutenir l'ajustement de pratiques vers eette gestion différenciée de l'activité éducative
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chez des directions d'établissement. C'est précisément ce qui nous amène à formuler la
question et les objectifs de notre étude.
3.1 Question de recherche
En quoi un modèle d'accompagnement collectif soutient-il
l'ajustement des pratiques vers une gestion différenciée de l'activité
éducative chez des directions d'établissement?
À cette question, se greffent un objectif d'opérationnalisation et deux objectifs
spécifiques de recherche.
3.2 Objectif d'opérationnalisation
Décrire et mettre en œuvre un modèle d'accompagnement collectif.
3.3 Objectifs spécifiques de recherche
1) Décrire et analyser les pratiques de gestion différenciée de l'activité
éducative.
2) Expliciter en quoi un modèle d'accompagnement collectif soutient
l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité
éducative chez des directions d'établissement.
4  En résumé
La notion de gestion de l'activité éducative n'est point récente au Québec puisque
« le rapport que les directeurs d'établissement entretiennent avec l'activité éducative se
pose [...] depuis le début des années 1960 » (Brassard et al, p.488). En outre, il est
clairement démontré, selon les recherches antérieures, que les pratiques de gestion chez la
direction d'établissement ont une influence sur la réussite des élèves (Archambault et al,
2006; Gurr et al, 2006; Hallinger, 2003; 2005; Marzano et al, 2005; Water et al, 2003).
Il est aussi établi qu'un accompagnement collectif permet d'établir un rapport de
coconstruction et de coformation (Savoie-Zajc et Dolbec, 1999; Savoie-Zajc, 2005; 2010)
entre les participantes et les participants notamment par la richesse de l'intersubjectivité
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des uns et des autres dans les échanges (Desmarais et Simon, 2007). Bien que certaines
études portent sur les pratiques de gestion (Archambault et al, 2006; Brassard et al,
2004; Gurr et al, 2006; Hallinger, 2003; 2005; Marzano et al, 2005; Water et al, 2003),
à notre connaissance, une seule (Duke, 2010) porte sur l'ajustement des pratiques vers
une gestion différenciée de l'activité éducative. Aucune n'est toutefois soutenue par un
modèle d'accompagnement collectif.
Par conséquent, il nous apparaît d'abord opportun de décrire les pratiques de
gestion de l'activité éducative et d'en analyser leur dimension différenciée. Il convient
ensuite d'expliciter en quoi un modèle d'accompagnement collectif est susceptible de
soutenir l'ajustement des pratiques chez la direction d'établissement, trop souvent aux
prises avec l'urgence de l'instant. Pour ce faire, nous décrivons et mettons en œuvre un
modèle d'accompagnement collectif auprès de directions d'établissement.
Deuxième chapitre
Cadre de référence
« L'activité éducative devient
l'aune à laquelle l'activité
administrative est repensée [...]
la dynamique éducative devient le
cœur du modèle de gestion »
(Dupuis, 2004, p. 153).
Dans l'ère de postmodemité où les rites sont de plus en plus absents et où
aucun message ou aucune pensée ne font sens d'autorité (Robin, 2007) existe un
monde incertain et plus complexe (Boutinet, 2007a). L'hétérogénéité des milieux,
dont la diversité de la clientèle, vient questionner la tâche d'enseignement ou de
gestion vers une vision différenciée de toute activité éducative. C'est pourquoi,
toute personne qui travaille en milieu scolaire est, d'ores et déjà, appelée à ajuster
ses pratiques qu'elles soient éducatives, pédagogiques ou de gestion. Par cet état de
fait, la direction d'établissement est appelée à développer une vision intégrée, à tirer
profit de l'expertise existante pour répondre aux réalités du milieu et, par
conséquent, à ajuster ses pratiques de gestion de l'activité éducative. C'est pourquoi
nous nous questionnons, à savoir comment nous pouvons qualifier ces pratiques de
différenciées.
L'accompagnement comme défini par Boutinet (2007a), Le Bouëdec, Du
Crest, Pasquier et Stahl, (2001) et Paul, (2004; 2007) semble soutenir le besoin de
recul chez la direction d'établissement vivant une transition professionnelle pour
mieux se situer et ajuster ses pratiques (Gouvernement du Québec, 2006). Ainsi,
nous proposons d'expérimenter un modèle d'accompagnement collectif et
d'expliciter en quoi il peut soutenir un tel ajustement de pratiques vers une gestion
différenciée de l'activité éducative. Le cadre de référence repose subséquemment
sur trois concepts théoriques : 1) la gestion différenciée de l'activité éducative, 2)
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l'ajustement de pratiques par une posture réflexive et 3) un modèle
d'accompagnement collectif.
1  Pratiques de gestion différenciée de l'activité éducative
Le concept de gestion différenciée de l'activité éducative ne se trouve point
dans la recension des écrits. Les notions de gestion de l'éducation et de
différenciation prises de manière isolée sont, par ailleurs, explicitées. Pour mieux
cerner et définir ce que nous entendons par gestion différenciée de l'activité
éducative, il convient d'abord de clarifier certaines définitions, plus
particulièrement ; pratiques éducatives, pratiques pédagogiques et pratiques de
gestion en milieu scolaire. Faisant suite à ces définitions, il devient tout aussi
incontournable de définir le concept de la différenciation pédagogique pour mieux
appuyer le questionnement qui nous guide, à savoir la possibilité pour la direction
d'établissement d'actualiser des pratiques de gestion différenciée de l'activité
éducative. L'ensemble de ces éléments nous amènera alors à présenter un premier
construit théorique.
La pratique se définit par « la manière habituelle d'agir propre à un individu
ou à un groupe » (Legendre, 2005, p. 1065). Selon Zapata (2004), la pratique se
définit par :
Une activité qui s'exerce sur le réel avec le but avoué ou non
d'en modifier quelque chose. [...]. Elle est donc du domaine
observable [...] qu'on ne peut séparer des conditions de son
existence [lui donnant alors les caractéristiques de] contextuelle,
événementielle et singulière {Ibid., 2004, p.77).
Il y ajoute que la pratique appartient en quelque sorte à une communauté,
c'est-à-dire qu'elle fait partie d'un domaine particulier d'activités. Or, dans le cadre
de l'étude qui nous intéresse, le domaine de l'éducation est la communauté
d'appartenance dans laquelle s'insèrent les pratiques éducatives, les pratiques
pédagogiques et les pratiques de gestion. Nous croyons alors important de définir
les caractéristiques propres à chacun de ces trois types de pratiques.
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1.1 Pratiques éducatives
L'éducation s'adresse au développement intégral de tout individu. Dans son
rapport à l'UNESCO"', Delors (1996) affirme en ce sens que « l'éducation est [...]
un cri d'amour pour l'enfance, pour la jeunesse que nous devons accueillir dans nos
sociétés » {Ibid., 1996, p. 9). Selon Legendre (2005), les fondements de l'éducation
font référence :
Au développement harmonieux et dynamique chez l'être humain
de l'ensemble de ses potentialités (affectives, morales,
intellectuelles, physiques, spirituelles, etc.); [au] développement
du sens de l'autonomie, de la responsabilité, de la décision, des
valeurs humaines et du bonheur chez la personne; [et, enfin], à
la transformation dynamique, positive et continue de la personne
{Ibid., 2005, p.502).
L'éducation a donc comme « mission de permettre à tous, sans exception, de
faire fructifier tous leurs talents et leurs potentialités de création, ce qui implique
pour chacun la capacité de se prendre en eharge et de réaliser son projet personnel »
(Delors, 1996, p. 14). Au Québec, cette mission éducative en milieu scolaire se
traduit par trois axes : instruire, socialiser et qualifier. Bien que l'école ne constitue
pas le seul lieu d'apprentissage, la société québécoise affirme que l'école joue un
rôle essentiel quant au développement intellectuel, social et culturel de toute
citoyenne et de tout citoyen en devenir. L'édueation interpelle alors l'ensemble de
la communauté éducative : parents, direction, professionnels, enseignantes ou
enseignants, membres de la communauté, à répondre au développement
harmonieux de tout un chacun.
Ainsi, nous retenons que les pratiques éducatives s'observent par les actions
conjuguées et mises de l'avant par l'ensemble des actrices ou des acteurs du milieu,
en vue de favoriser le développement optimal de tout élève au sein d'un
établissement scolaire.
UNESCO : Organisation des Nations Unis pour l'éducation, la science et la culture.
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1.2 Pratiques pédagogiques
Le concept de pédagogie s'adresse davantage à la façon dont on guidera le
développement de tout élève. La pédagogie relève d'une question fondamentale qui
l'a fait naitre il y a environ 2500 ans, à savoir : « Comment favoriser et améliorer la
création de l'homme par lui-même?» (Vellas, 2002, p.66)'^. Si la pédagogie
renvoie à l'art d'éduquer, les pratiques pédagogiques s'observent davantage par les
actions préconisées et actualisées dans le cadre d'une démarche d'enseignement-
apprentissage au sein d'un groupe d'élèves ou auprès de chaque élève, et ce, visant
l'acquisition de connaissances, le développement de compétences, voire la
transmission d'une culture et de valeurs propres à sa communauté (Boutinet, 2005).
Nous observons les pratiques pédagogiques par les actions, les stratégies ou les
interventions mises de l'avant en salle de classe, notamment par les enseignantes et
les enseignants. Les pratiques pédagogiques font alors référence aux savoirs issus
de la pratique en salle de classe et validés par la recherche, auxquelles se greffent
les pratiques d'enseignement'^, les pratiques d'apprentissage'^, les pratiques
didactiques^" ainsi que les pratiques de l'évaluation^' (Legendre, 2005).
1.3 Pratiques de gestion de l'activité éducative
La recension des écrits démontre l'importance des gestes posés ou des actions
mises de l'avant par la direction d'établissement au regard de l'atteinte des objectifs
17 Du côté de l'étymologie, « paido », en grec, signifie « enfant » et « paideia » se traduit par
« éducation » et « culture ». Or, la « paidagogia » étant la science de l'éducation, la « paidagôgos »
définit la fonction du pédagogue (Diderot, 1772 dans Vellas, 2002).
Pratiques d'enseignement : « L'ensemble des activités de l'enseignant orienté par les savoirs et les
eompétences de celui-ei ainsi que par les fins et normes de la profession enseignant et mis en
œuvre dans un milieu pédagogique particulier » (Legendre, 2005, p. 1066).
" Pratiques d'apprentissage ; « Les pratiques inhérentes à la relation d'apprentissage dans le cadre
de la situation pédagogique » {Ibid., 2005, p. 1066).
Pratiques didactiques; « Les pratiques inhérentes à la relation didactique dans le cadre de la
situation pédagogique (...), la planification de tout ce qui eonceme la gestion de la classe et la
gestion de la matière» (Ibid., 2005, p. 1066).
Pratiques de l'évaluation: «[...] situe l'évaluation au terme du proeessus d'enseignement-
apprentissage. Pour qu'il y ait apprentissage, il faut habituellement que l'évaluation soit intégrée à
la pratique pédagogique [...]. Voir aussi autoévaluation, évaluation formative des apprentissages,
évaluation pédagogique, etc. » {Ibid., 2005, p. 1066).
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du projet d'établissement visant la réussite éducative des élèves (Archambault et
al, 2006; Brassard et al, 2004; Gurr et al, 2006; Hallinger, 2003; 2005 et
Marzano et al, 2005; Water et al, 2003). 11 est clairement démontré par la méta-
analyse de Hallinger (2005) que la direction, par sa façon de gérer, a un impact sur
les pratiques pédagogiques :
Studies instead suggest that the principals' effects on classroom
instructions operate through the school's culture by modeling
rather than through direct supervision and évaluation of teaching
{Ibid., 2005, p.230)^l
Nous retenons donc que la direction d'établissement a la responsabilité de
diriger l'élaboration d'un projet d'établissement (Gouvernement du Québec, 2008),
selon une perspective éducative. Cette perspective renvoie à l'autorité morale
(Starratt, 2002) qui incite les directions à procéder à une réflexion quant aux
décisions et aux retombées plausibles dans le milieu (Sergiovanni dans Langlois,
2002), visant la mission première de l'établissement. Or, chez la direction
d'établissement, la notion de pratiques de gestion éducative sous-entend une
manière d'agir guidée par une intention éducative.
Brassard et al (2004) font une différence entre les pratiques de gestion de
l'activité éducative et les activités d'intendance. L'activité éducative vise les
actions que pose la direction pour répondre aux orientations éducatives de
l'établissement. Les activités d'intendance relèvent davantage des fonctions
administratives de l'établissement. A la lumière des orientations ministérielles
(Gouvernement du Québec, 2008), nous notons que les pratiques de gestion d'une
direction d'établissement s'inscrivent à l'intérieur de quatre domaines pour lesquels
la direction s'investit, à savoir la gestion des services éducatifs, de l'environnement
éducatif, des ressources humaines et administratives. Ces orientations rassemblent
davantage les activités de gestion dans une perspective intégratrice, systémique et
« Les recherches démontrent plutôt que l'influence de la direction de l'établissement sur les
pratiques en salle de classe passe par la culture éducative de l'établissement et par la modélisation
exercée par la direction plutôt que par une supervision directe ou une évaluation de
l'enseignement » (Hallinger, 2005, p.230, traduction libre).
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éducative voulant ainsi répondre au projet d'établissement. Les pratiques de gestion
de toute activité éducative deviennent alors « l'aune à laquelle l'activité
administrative est repensée» (Dupuis, 2004, p. 153). En ee sens, les activités
d'intendance ou administratives sont intégrées à la pratique de gestion de l'aetivité
édueative. C'est pourquoi, nous définissons de manière opérationnelle les pratiques
de gestion de l'activité éducative par :
Toute action qu'une direction d'établissement pose dans une
visée intégratriee et systémique ayant une intention éducative au
regard du projet d'établissement. Nous l'observons par les
actions que pose la direction d'établissement pour soutenir,
guider et mobiliser l'équipe-école afin d'assurer, de stimuler ou
d'enrichir les activités qui conduisent à la réussite de tous les
élèves au sein de l'établissement quant aux trois axes de la
mission, à savoir : instruire, socialiser et qualifier.
C'est donc en faisant référence à cette définition et en analysant les résultats
des deux méta-analyses (Hallinger, 2005; Marzano et al, 2005) ainsi que des
diverses études réalisées (Archambault et al, 2006; Brassard et al, 2004; Gurr et
al, 2006) que nous avons répertorié au Tableau 1, quelques pratiques de gestion de
l'activité éducative qui semblent avoir un impact sur la réussite des élèves.
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Tableau 1 : Synthèse de quelques pratiques de gestion de l'activité éducative pour favoriser la réussite des élèves
Description des pratiques de gestion de l'activité éducative
Agir comme premier agent
dans l'établissement
- Définir la mission de l'école;
- Communiquer clairement et sur une base continue sa vision et ses objectifs visant la réussite de tous
les élèves;
- Demeurer conscient des particularités du milieu : social, économique et culturel;"'
- Partager ses valeurs et agir en cohérence et avec authenticité;*
- Assumer son leadership, agir avec rigueur, souplesse et ouverture;
- Demeurer centré sur des objectifs élevés de réussite par un travail acharné.*
Favoriser un climat
d'apprentissage
- Actualiser et respecter le temps d'enseignement prescrit;
- Reconnaître et renforcer les réussites des élèves et des intervenants scolaires et stimuler
l'apprentissage; posséder un profond respect pour les différences économiques et socioculturelles;*
- Favoriser les activités de développement professionnel* chez les intervenants scolaires;
- Posséder des connaissances sur le curriculum, le programme d'étude, la pédagogie et l'évaluation.
Coordonner, superviser et
piloter
- Coordonner et superviser l'actualisation du curriculum scolaire, l'actualisation du programme
d'étude et les encadrements légaux;
- Piloter la réussite des élèves en évaluant les objectifs au plan de réussite et leurs retombées dans le
milieu.
Établir des relations et
communiquer
- Informer l'ensemble des acteurs sur une base régulière (intervenants scolaires et partenaires
extemes);
- Maintenir une visibilité dans le milieu et la communauté;
- Développer de bonnes relations interpersonnelles;
- Demeurer facilement accessible.
Prendre des décisions
- Consulter les divers acteurs du milieu et décider en fonction des besoins du milieu et de la réussite
des élèves.
- Utiliser les données de la recherche pour faciliter la prise de décisions;*
- Assumer les conséquences et les retombées relatives aux prises de décisions.
Gérer les ressources - S'assurer que les intervenants ont le bon matériel didactique pour intervenir;
- Gérer les ressources financières, humaines et matérielles en fonction du milieu.
Synthèse provenant de diverses études dont deux métas-analyses ; Hallinger (2005), Marzano et a/.,(2005) ou Waters et al., (2003) et d'autres études :
Archambault et a!., (2006), Brassard et al., (2004) et Gurr et ai, (2006). Légende : * plus spécifiquement en milieux défavorisés (Archambault et ai, 2006).
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À la lumière des définitions ainsi que de cette recension, nous illustrons, à la
figure 1, un premier construit théorique. Ce construit démontre les relations
existantes entre les pratiques éducatives (1) dont les pratiques pédagogiques (2)
ainsi que les pratiques de gestion de l'activité éducative (3). Bien que différentes,
les pratiques pédagogiques, du ressort de l'enseignante ou de l'enseignant et les
pratiques de gestion qui incombent à la direction, deviennent inhérentes et
complémentaires à la réalisation de tout projet d'établissement (6). Toutes les
actions que posent les intervenantes et les intervenants scolaires passent à travers
des responsabilités partagées (5) mais unies par une visée commune qu'est la



























Projet d établissement (d)
Figure 1 : Réussite éducative selon une responsabilité partagée
Cette responsabilité partagée repose sur le droit à la différence et la prise en
compte de la diversité comme une réalité : l'hétérogénéité (7) du milieu. Selon cette
vision, la notion de réussite s'adresse à tous les élèves, à ceux qui excédent les
attentes, à ceux qui éprouvent certaines difficultés, comme à ceux qui répondent
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aux exigences du programme. Cette réussite « repose sur la convietion que réehec
seolaire n'est pas une fatalité et que, placé devant des défis qui le mobilisent, tout
élève peut exploiter ses capacités et apprendre » (Gouvernement du Québec, 2004b,
p. 12). Ainsi, les actions planifiées et mises de l'avant par le projet d'établissement
exigent une analyse de situation tenant compte des forces, des défis, des réalités du
milieu et de leurs facteurs explicatifs. Or, la différenciation semble devenir une
avenue possible pour répondre à cette réalité.
1.4 Concept de différenciation en milieu scolaire
La recension théorique sur le concept de différenciation nous a permis de
repérer quelques recherches qui ont été menées sur le sujet. Nous avons recensé des
recherches doctorales nommément aux États-Unis ainsi qu'au Québec. Ces divers
travaux de recherche abordent le concept de la différenciation pédagogique, faisant
référence aux pratiques pédagogiques de l'enseignante ou de l'enseignant en salle
de classe.
Plusieurs auteurs, Astolfi, Meirieu, Perrenoud, Przesmycki, Tomlinson et
Zakhartchouk, ont par ailleurs rédigé des monographies ou des articles sur le sens
de la différenciation portant aussi sur les pratiques pédagogiques. Bloom semble
être l'un des précurseurs dans ce domaine en Amérique alors que Legrand le serait
en Europe. Dans une perspective plus globale, le concept de différenciation renvoie
aux enjeux et aux postulats de l'ordre sociologique, politique ou
neuropsychologique (Meirieu, 1996; Prud'homme, 2005; Przesmyeki, 2004;
Tomlinson, 2005; Zakhartchouk, 2001).
1.4.1 Enjeu sociologique
Dans le eadre d'une approche sociologique de l'éducation, la différenciation
veut contrer les inégalités sociales et lutter contre l'échec scolaire, notamment en
milieu populaire ou défavorisé (Meirieu, 1996; Perrenoud, 1997; Prud'homme,
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2005). Cet enjeu sociologique affiche un postulat d'ordres éthique et philosophique,
à savoir que tout élève, en situations appropriées, peut apprendre ; c'est la notion
d'éducabilité (Meirieu, 1996; Prud'homme, 2005; Przesmycki, 2004; Tomlinson,
2005).
1.4.2 Enjeu politique
En terme d'enjeu politique, la différenciation fait référence à la
reconnaissance de l'éducation et à la réussite pour tous ( Gouvernement du Québec,
2004b). Dans son esprit originel, la différenciation devient un corolaire à
l'hétérogénéité des groupes ainsi qu'au concept d'inclusion plutôt que d'exclusion.
L'enjeu politique reconnait le droit fondamental de l'élève à l'éducation dans un
milieu qui accueille toutes les personnes (Vienneau, 2002). Cet enjeu rejoint le
postulat de démocratisation de l'apprentissage et le droit au développement optimal
de tout un chacun (Astolfi, 2004; Prud'homme, 2005).
1.4.3 Enjeu neuropsychologique
La différenciation s'organise autour d'une vision de l'apprentissage et de
l'enseignement (Perrenoud, 1996), de la conception des différences (Przesmycki,
2004), de la place de l'évaluation comme mode de régulation (Tomlinson, 2005) et
des différences culturelles entre les apprenants (Perrenoud, 1997). Les enjeux
neuropsychologiques font donc référence à la psychologie différentielle (les
différents styles d'apprentissage) ainsi qu'à la neuropsychologie (le traitement de
l'information) chez l'apprenant (Duranleau, 2005; Tomlinson, 2005).
1.4.4 Origines de la différenciation pédagogique
La différenciation pédagogique prend son origine tant en Europe qu'en
Amérique, par l'évolution de diverses méthodologies pédagogiques découlant de
différentes écoles de pensée. En Europe, en 1970, Legrand fut le premier à utiliser
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le terme différenciation. Bien que les retombées de sa recherche longitudinale
furent peu exploitées, quelques conditions indispensables à la mise en place de la
différenciation ont été retenues ; une rigoureuse évaluation diagnostique, la
possibilité que les groupes soient mobiles et flexibles et l'inévitable travail d'équipe
des enseignantes et des enseignants (Zakhartchouk, 2001).
Au cours des années 60-70, nous voyons apparaître le concept des méthodes
de la pédagogie active (Zakhartchouk, 2001). Celle-ci cherche déjà à rendre l'élève
actif et acteur de sa formation. Certains attributs de cette forme de pédagogie sont
repris en différenciation pédagogique : le refus d'un chemin unique et imposé, la
mise en œuvre de techniques variées pour l'apprentissage, la prise en compte de la
personnalité globale et le changement de rôle du maitre, de dispensateur à
médiateur. De 1981 à 1984, nous voyons apparaître, dans le réseau français de
l'éducation, plusieurs types de classes pour remédier aux inégalités qui
s'accentuent. Nous parlons de pédagogie de soutien (Przesmycki, 2004), qui fera
appel à la réorganisation des horaires, à l'offre de temps additionnel pour les
mêmes apprentissages et à l'ajout de mesures parallèles {Ibid., 2001).
Toujours selon Zakhartchouk (2001), c'est en Amérique du Nord, vers la fin
des années 60, début 70, que se développe la pédagogie de la maîtrise : mastery
learning. Pour Bloom, père de cette nouvelle forme de pédagogie, elle est une
forme de redécouverte d'un enseignement de qualité. La matière à apprendre
demeure stable et micro graduée, utilisant une approche centrée sur des dispositifs
d'individualisation. Cette pédagogie met notamment en évidence le fait que chaque
élève est en mesure d'apprendre en conditions appropriées, grâce au temps et à un
suivi rigoureux. Bloom précise que le vécu de l'élève est au cœur de
l'apprentissage. Ses conceptions initiales, sa motivation de départ deviennent des
éléments à considérer. Certains de ces attributs sont repris en différenciation
pédagogique dont les notions de motivation à l'apprentissage, d'objets
d'apprentissage et de rythme d'apprentissage.
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Alors que l'émergence d'une différenciation semble vouloir prendre forme
autour de la reconnaissance de la diversité de chaque individu, les méthodes actives
ou la pédagogie de la maîtrise s'adressent davantage au principe
d'individualisation. De plus, la pédagogie de la maîtrise s'apparente à une
démarche béhavioriste par ses objectifs micro gradués, alors que la différenciation
renvoie davantage à des procédés socioconstruetivistes^'* (Przesmycki, 2004;
Tomlinson, 2005; Zakhartchouk, 2001). Bien que ces formes de pédagogie aient vu
le jour par un questionnement tel que : comment faciliter les apprentissages ou
comment faire autrement; à notre avis, aucune ne fait consensus à l'égard d'une
différenciation pédagogique.
Astolfi (2004) énonce une différence fondamentale entre les expressions
pédagogie différenciée et différenciation pédagogique. La pédagogie différenciée
renvoie à l'idée d'une méthode nouvelle qui peut se juxtaposer aux autres types de
pédagogies, par exemple, la pédagogie du projet ou la pédagogie coopérative, et ce,
sous une forme de continuité. La différenciation pédagogique suggère plutôt la
mobilisation d'une diversité de méthodes disponibles pour mieux soutenir
l'enseignante ou l'enseignant dans le cadre de la planification des démarches
d'apprentissage des élèves. Loin d'une approche individualisée ou d'une méthode
spécifique, la différenciation pédagogique évoque davantage une attitude et des
valeurs, voire une philosophie d'intervention qui réfère à la reconnaissance des
différences et aux potentialités de chacun ainsi qu'à la richesse de la diversité des
individus placés en situations diverses comme source d'apprentissage (Bolduc et
Van Nester, 2002; Perrenoud, 1996; Prud'homme, 2007). Selon Przesmycki (2004)
et Zakhartchouk (2001), la différenciation devient une avenue plausible pour mieux
24
Socioconstructivisme formé de socio et de constructiviste. La dimension constructiviste
postule que la connaissance n'est pas le résultat d'une réception passive, mais constitue le fruit d'une
activité cognitive et métacognitive chez l'apprenant. Ces activités font interagir essentiellement les
idées, les connaissances, les conceptions que le sujet possède déjà en relation avec de nouvelles
données. La dimension socio ajoute que l'apprentissage, bien qu'il soit un processus individuel,
s'appuie sur les interactions entre les uns et les autres. Ces interactions sociales ont également une
double dimension interactive soit la dynamique des échanges avec les autres apprenants qui
constitue les interactions entre les pairs et les interactions entre les apprenants et l'enseignant
(Jonnaert et Vander-Borght, 2003).
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tenir compte des réels enjeux (sociologique, politique et neuropsychologique)
inhérents au projet d'établissement. C'est pourquoi nous retenons le concept de
différenciation pédagogique.
1.4.5 Principe d'hétérogénéité en différenciation
Le principe qui tend à rassembler les auteurs autour du concept de
différenciation est bien l'aspect de l'hétérogénéité d'un groupe, par la
reconnaissance et l'acceptation qu'il n'y a pas deux individus qui apprennent de la
même manière, au même rythme, selon les mêmes techniques ou pour les mêmes
raisons, etc. (Przesmycki, 2004;). Plus encore, les neurosciences ou la
neuropsychologie fournissent un éclairage quant aux intelligences multiples des
individus, nommément les élèves, et à la façon de répondre à leur profil
prédominant, favorisant le traitement de l'information en situation d'apprentissage.
(Armstrong, 1999; Duranleau, 2005; Gardner, 2004; Zakhartchouk, 2002). La
différenciation pédagogique utilise cette hétérogénéité comme une richesse quant
aux multiples interventions ou types d'activités d'enseignement et d'apprentissage
possibles à vivre au sein d'un groupe (Astolfi, 2004; Aylwin, 1992; Bolduc et Van
Nester, 2002; Meirieu, 1991; 1996; Perrenoud, 1997; Prud'homme, 2005;
Przesmycki, 2004; Tomlinson, 2005; Zakhartchouk, 2001). Ainsi, lorsque la
question qui se pose n'est plus « comment enseigner, mais comment faire pour que
les élèves apprennent, on abandonne le confort de certaines certitudes et on entre
dans une aventure passionnante, mais jamais achevée » (Zakhartchouk, 2002, p.
32). Dans le cadre de cette étude, nous retenons toute l'importance de la richesse de
cette hétérogénéité au sein d'un groupe qui exige, par conséquent, d'agir de
manière différenciée.
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1.4.6 Quelques définitions de la différenciation pédagogique
Nous retenons trois définitions complémentaires venant expliciter le concept
même de la différenciation. La première, celle de Tomlinson (2005), nomme la
différenciation comme étant :
Philosophy of teaching purporting that students leam best when
their teachers effectively address variance in students' readiness
levels, interests, and leaming profile preferenees. A key goal of
differenciated instruction is maximizing the leaming potential of
each students {Ibid., 2005, p.2)^^.
En complément à cette définition, nous faisons le parallèle entre le « student
readiness levels » et la zone proximale de développement telle que définie par
Vygotsky (1978) qui s'observe par :
The distance between the aetual developmental level as
determined by independent problem solving and the level of
potential development as determined through problem solving
under adult guidanee, or in collaboration with more capable
peers {Ibid., 1978, p. 86)^^.
Nous y ajoutons les définitions de Przesmycki (2004) et Prud'homme (2005),
à savoir que:
La différenciation est une pédagogie des processus : elle met en
œuvre un cadre souple où les apprentissages sont suffisamment
explicités et diversifiés pour que les élèves puissent travailler
selon leurs propres itinéraires d'appropriation tout en respectant
dans une démarche collective d'enseignement des savoirs et des
savoir-faire communs exigés (Przesmycki, 2004, p. 10).
Cette différenciation est comprise minimalement comme prise
en compte de la diversité qui se manifeste à l'intérieur d'un
groupe d'élèves [pour] lequel l'enseignant ajuste son
enseignement pour permettre à chacun des élèves d'atteindre
25 Philosophie d'enseignement qui place l'élève au centre de ses apprentissages en relation avec sa
zone proximale de développement, ses intérêts et son profil d'apprenant. La clé du succès d'une
réelle différenciation pédagogique relève de l'actualisation du plein potentiel de chaque apprenant
(Tomlinson, 2005, p.2, traduction libre)^"\
Zone proximale de développement : L'écart entre la capacité de l'élève à résoudre un problème de
manière autonome et son niveau de compétence en émergence grâce au soutien et à
l'accompagnement d'un adulte ou de pairs mieux habiletés (Vygotsky, 1978, p.86, traduction
libre).
56
un but d'apprentissage. [...] la différenciation n'est pas
présentée comme une fin en soi, mais bien comme le processus
par lequel on fait correspondre les buts d'apprentissage, les
tâches, les activités, les ressources et le soutien offert à
l'apprentissage avec les besoins, les styles et les rythmes
d'apprentissage de l'élève (Prud'homme, 2005, p.2).
Or, la différenciation pédagogique fait appel à la capacité chez l'enseignante
ou l'enseignant d'agir avec compétence à l'égard d'un groupe d'élèves, de sous-
groupes d'élèves et de chacun des élèves au sein d'une classe ou d'un groupe cycle
qui lui est assigné. Par une attitude d'inclusion et de respect des différences, cette
différenciation exige d'entrer en relation avec les élèves et de les amener à créer des
relations entre eux, tirant profit les uns des autres (Prud'homme, 2005). Elle exige
pour l'enseignante ou l'enseignant de maitriser diverses méthodes d'enseignement
et de posséder des savoirs au sujet des connaissances à enseigner (Hume, 2009).
Cette différenciation pédagogique interpelle alors la capacité d'identifier la zone
proximale de développement de chacun et du groupe pour planifier les
apprentissages dans une dimension soeioeonstructiviste. Dans le cadre de leurs
recherches respectives, Tomlinson (2005) et Przesmyeki (2004) nomment de
manière complémentaire certains dispositifs (le contenu, le processus, le produit et
la structure) qui viennent soutenir la planification de situations d'enseignement-
28
apprentissage dans une perspective de différenciation pédagogique.
1.4.7 Dispositifs de la différenciation pédagogique
Le dispositif contenu s'adresse aux objets d'enseignement et d'apprentissage
pour l'élève (Tomlinson, 1999; Tomlinson et Jarvis, 2006), faisant référence
notamment aux connaissances essentielles et prescrites (Hume, 2009) au
programme de formation de l'école québécoise (PFEQ), qu'elles soient
déclaratives, procédurales ou conditionnelles. Le contenu vise l'ensemble des
Agir avec compétence : Savoir-agir et interagir, gérer des situations complexes et événementielles,
prendre des initiatives, faire face à des événements, coopérer (Le Boterf, 2004a, 2007).
28Situation d'enseignement-apprentissage selon une approche soeioeonstructiviste et interactive :
artieulation des activités privilégiées de l'enseignant et à celles des apprenants faisant appel aux
diverses pratiques pédagogiques (Jonnaert et Vander-Borght, 2003).
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objectifs suscitant le développement de eompétences quant à l'instruction, la
socialisation ou la qualification.
Le dispositif processus vise davantage le traitement de l'information chez
l'élève, respectant ses expérienees antérieures, son style ou son rythme
d'apprentissage et ses spécificités (Armstrong, 1999; Duranleau, 2005; Gardner,
2004; Tomlinson, 1999; Tomlinson et Jarvis, 2006). Le processus s'intéresse alors
aux dimensions cognitive, affective et métacognitive de l'apprentissage chez
l'élève.
Le dispositif produit devient un moyen pour l'enseignante ou l'enseignant de
témoigner de l'évolution des apprentissages de chaque élève et du groupe constitué
de ces élèves (Hume, 2009). Il interpelle la capacité de l'élève à démontrer, par une
production, le développement de ses eompétences faisant aussi référence au
développement d'habiletés, à l'acquisition de connaissances, à sa compréhension de
concepts, etc. Pour ce faire, l'élève peut utiliser divers outils comme le dossier
d'apprentissage ou le portfolio, par exemple. Le produit s'insère alors dans diverses
démarches d'évaluation (Tomlinson, 1999) pouvant se qualifier de formative,
sommative, auto-évaluative, co-évaluative, bilan, etc.
Przesmycki (2004) ajoute le dispositif structure faisant référence aux
pratiques didaetiques de l'enseignement et de l'apprentissage. Ce dispositif évoque
la nécessité d'un travail d'équipe, de concertation et de collaboration entre les
membres de cette équipe pour mieux répondre à l'ensemble des besoins des élèves.
La planification tiendra compte aussi du type d'activités, des moments alloués, des
éehéanciers, des moments opportuns de travail d'équipe ehez les élèves, du type de
regroupement ainsi que des indicateurs pour la formation des équipes: intérêts,
besoins, expertises, affinités, etc.
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Contenu K ► Processus
Dispositifs
Structure M Produit
Figure 2 : Dispositifs de la différenciation dans une perspective dynamique
Loin de supposer une planification linéaire et séquentielle, la mise en œuvre
de ces divers dispositifs reflète la « nature dynamique » (Hume, 2009, p. 18) de la
différenciation pédagogique telle qu'elle est illustrée par les flèches
bidirectionnelles reliant les dispositifs entre eux (figure 2). Ainsi, l'adaptation d'un
dispositif dans le cadre d'une démarche d'enseignement-apprentissage influence et
favorise l'adaptation des autres.
1.4.8 Définition opérationnelle de la différenciation pédagogique
À la lumière des origines, des postulats ainsi que des diverses définitions de
la différenciation pédagogique, nous la définissons de manière opérationnelle
comme suit ;
Une philosophie d'enseignement et d'apprentissage
préconisant une attitude et des valeurs d'inclusion où les élèves
sont au centre de leurs apprentissages et où l'enseignante ou
l'enseignant exerce un rôle de médiatrice ou de médiateur.
La différenciation pédagogique cherche à répondre aux
questions : comment faciliter l'apprentissage? Comment faire
autrement?
Loin d'être improvisée, la différenciation pédagogique exige
de poser un regard diagnostique et de planifier les
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interventions pédagogiques en fonction d'objets
d'apprentissage (contenu)-,
^ La différenciation commande un savoir-faire à la fois souple et
rigoureux, faisant appel à diverses approches pédagogiques qui
correspondent aux styles d'apprentissage et aux particularités
des élèves afin que la diversité au sein du groupe soit prise en
compte et acceptée comme une richesse (processus)-,
^ L'enseignante ou l'enseignant est ainsi appelé à ajuster ses
pratiques en tenant compte des besoins, des forces, des
regroupements possibles et des activités venant faciliter
l'acquisition de connaissances et le développement des
compétences (structure)-,
^ L'élève est appelé à démontrer, de manière rigoureuse, les
retombées sur ses apprentissages (produit).
La différenciation pédagogique répond à certaines caractéristiques non
négligeables soutenues par les quatre dispositifs :
^ Changement de rôle chez l'élève : d'apprenant passif à apprenant actif
(produit/ processus)-,
^ Changement de rôle de dispensateur à médiateur chez l'enseignante ou
l'enseignant et du travail d'équipe exigé (processus/structuré)-,
-é Refus d'un chemin unique et imposé (processus)-,
^ Prise en compte des personnalités (processus)-,
^ Nécessité pour l'enseignante ou l'enseignant d'ajuster ses pratiques
(structure et processus)-,
-é Prise en compte de la motivation de l'élève à l'apprentissage (processus)-.
Évaluation diagnostique de la zone proximale de développement du
groupe, des sous-groupes et de chaque élève (processus et contenu)-,
-é Identification des objets d'apprentissage prescrits (contenu)-,
■é Utilisation d'une diversité d'approches pédagogiques (processus et
structure)-.
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Possibilité de former des groupes mobiles ou flexibles selon des
indicateurs précis {structure)-.
Réorganisation des horaires {structure)-,
^ Ajout de mesures parallèles ou de temps supplémentaire pour un même
apprentissage lorsque nécessaire {structure).
Chez certains auteurs, la différenciation peut devenir une utopie voire une
dimension illusoire de la pédagogie puisque tout bon pédagogue serait appelé,
d'une certaine façon, à différencier (Meirieu et Develay, 1996, dans Zakhartchouk,
2001). En effet, dès que l'on reconnaît l'unicité de l'élève au sein d'un groupe, la
différenciation semble inévitable (Hume, 2009). Par ailleurs, Perrenoud (1996)
ajoute qu'il n'existe point de modèle pédagogique «clé en mains» {Ibid., 1996,
p.23) de cette différenciation. Meirieu et Develay (1996, dans Zakhartchouk, 2001)
affirment par conséquent que nous « pouvons choisir de laisser fonctionner une
différenciation sauvage ou de tenter de la contrôler, afin de la faire servir aux
objectifs scolaires et sociaux que l'on s'est explicitement donnés » {Ibid, 2001, p.
47). À l'instar de Tomlinson (2005) et de Przesmycki (2004), les dispositifs de la
différenciation, tels qu'expliqués, offrent des repères facilitant l'ajustement de
pratiques de l'enseignante ou de l'enseignant rendant ainsi cette différenciation
pédagogique plus explicite. Or, nous retenons qu'il existe un lien entre les pratiques
de gestion de l'activité éducative de la direction et la réussite des élèves, c'est-à-
dire que les divers enjeux (sociologique, politique ou neuropsychologique)
auxquels répond la différenciation en classe peuvent tout aussi bien répondre aux
objectifs du projet d'établissement. C'est pourquoi il est raisonnable de se
questionner, à savoir si les dispositifs de la différenciation peuvent aussi servir
l'ajustement des pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative chez
la direction d'établissement.
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1.5 Vers une gestion différenciée de l'activité éducative
Les pratiques de gestion de l'activité éducative reposent sur les mêmes enjeux
(sociologique, politique et neuropsychologique) que la différenciation pédagogique,
mais cette fois, au regard du profil de l'établissement en rapport avec son milieu.
Rappelons que les recherches, plus particulièrement celles de Gurr et al, (2006),
de Hallinger (2003; 2005) et de Marzano et al, (2005) ou de Waters et al, (2003),
démontrent toute l'importance que revêtent ces enjeux sur les décisions à prendre
quant à l'élaboration et l'actualisation d'un projet d'établissement. Voilà l'une des
raisons pour laquelle la direction est appelée à travailler dans une perspective
systémique, à partir du portrait du milieu dont ses particularités et ses facteurs
explicatifs. Ces derniers permettent de mettre en lumière la zone proximale de
développement (Vygotsky, 1978) de l'établissement. Nous définissons alors cette
zone proximale de développement de l'établissement par :
l'écart qui existe entre la capacité de l'organisation à résoudre
une situation problématique de manière autonome et le
niveau de compétence en émergence, grâce à des démarches
d'accompagnement favorisant le développement individuel et
collectif des membres de l'équipe-école pour atteindre une
situation désirée^^.
La perspective systémique incite alors la direction d'établissement à
considérer l'établissement comme un système. L'établissement devient le tout
dynamique et organisé qui entretient des relations ou des interrelations avec
l'environnement dont la communauté et la commission scolaire, un environnement
cette fois plus élargi (Marcel, Olry, Rotbier-Bautzer et Sonntag, 2002). Ce système
vit selon diverses relations qui, selon Jonnaert et Vander-Borgbt (2003), s'actualise
autour de quatre dimensions ;
le tout, c'est-à-dire l'ensemble des éléments en interaction, prenant la
forme d'une série de sous-ensembles plus ou moins articulés entre eux. La
Définition adaptée de la zone proximale de développement de Vygotsky (1978) comme définie à
au présent chapitre.
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direction agit en fonction de quatre domaines de gestion : services
éducatifs, environnement éducatif, ressources humaines et administration;
^ Vorganisation, qui se décrit par les liaisons qui existent entre les éléments
du système dont l'environnement éducatif et qui définit les orientations,
les objectifs ainsi que les moyens pour atteindre les cibles visées au projet
d'établissement;
^ la relation au temps, puisque le système évolue dans le temps et s'inscrit
dans une histoire, une série d'événements internes et externes qui le
perturbent ou le modifient et que nous nommons les facteurs explicatifs.
Nous nous référons alors à la pertinence d'une démarche de projet y
intégrant les étapes d'analyse, de planification, d'actualisation, de
régulation et d'évaluation qui tiennent compte de ces facteurs explicatifs;
la relation à l'environnement, qui existe par ses caractéristiques
sociologiques, économiques et culturelles qui le déterminent au sein de
son environnement dont la relation école, famille et communauté.
Ce système, l'établissement d'enseignement, est composé d'un ensemble
d'éléments et de caractéristiques spécifiques et originales de l'ordre économique,
social et culturel. Considérant la complexité des gestes à poser, nous illustrons à la
figure 3 que la direction de l'établissement est appelée à faire preuve de
discernement en fonction des enjeux spécifiques (11) de son milieu.
Gérer : a) les services éducatifs : structurer l'organisation scolaire et soutenir le développement des
pratiques centrées sur les besoins des élèves; b) l'environnement éducatif : assister le conseil
d'établissement, diriger l'élaboration du projet éducatif et soutenir le développement de la collaboration
avec la communauté; c) les ressources humaines : assurer l'agir compétent dans sa pratique, dans celle de














































Regard diagnostique et planification
souple et rigoureuse
Figure 3 : Vers une gestion différenciée de l'activité éducative
II nous parait alors sensé de questionner la possibilité pour la direction
d'établissement d'ajuster ses pratiques de gestion de l'activité éducative (I)
inhérentes aux quatre domaines (2) de gestion (Gouvernement du Québec, 2008).
Ce questionnement émerge du fait que chaque établissement d'enseignement
présente un profil d'hétérogénéité propre à son environnement (3). Nous retenons
aussi que l'enseignante ou l'enseignant qui, par ses pratiques pédagogiques (4 et 5),
privilégie la différenciation pédagogique (6), peut utiliser comme repères les
dispositifs (7) : contenu, processus, structure et produit (Tomlinson, 2005;
Przesmycki, 2004). Par conséquent, nous questionnons (?) la place que peuvent
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occuper les dispositifs (contenu, processus, structure et produit) quant aux pratiques
de gestion de l'activité éducative (8) chez la direction d'établissement et ainsi
mieux servir le projet d'établissement (9).
Nous complétons ce construit théorique par des flèches bidirectionnelles
illustrant que cette démarche se qualifie de dynamique et complémentaire. Elle
privilégie une approche intégrée, systémique et collaborative entre toutes les
intervenantes et tous les intervenants œuvrant dans le milieu pour servir la réussite
des élèves. Ainsi, tel qu'illustré à la figure 3, nous ne traitons point des pratiques de
gestion de l'activité éducative comme étant équivalentes aux pratiques
d'enseignement. Nous questionnons plutôt leurs similitudes ou leurs
complémentarités quant à leur apport visant la réussite éducative des élèves (10).
C'est pourquoi nous nous proposons, en réponse au premier objectif spécifique de
recherche, de décrire les pratiques de gestion de l'activité éducative et d'analyser
comment, à partir des dispositifs, nous pouvons les qualifier de différenciées.
Pour guider cette analyse, nous établissons, pour chacun des dispositifs
inhérents aux pratiques pédagogiques, ce qui nous semble complémentaire aux
pratiques de gestion de l'activité éducative (Tableau 2).
Tableau 2
Dispositifs de la différenciation pédagogique et des pratiques de gestion
différenciée de l'activité éducative
Vers la réussite éducative des élèves
Gestion différenciée










Projet d'établissement (I/S/Q) n
Orientation, objectifs et (
moyens mis de l'avant.
\  Contenu )
.  PFEQ^' (I/S/Q)''
\ Objectifs d'enseignement et
d'apprentissage.
PFEQ : Programme de formation de l'école québécoise
I/S/Q : Instruire, socialiser et qualifier
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Vers la réussite éducative des élèves
Gestion différenciée










Analyse du milieu (ZPDE)
Particularités du milieu dont la .
mobilisation des intervenants





k  Dimensions cognitive,




matérielles et pédagogiques : V




/  apprentissages : besoins,
intérêts, olyectifs, etc.
Le taux de réussite (I/S/Q) des ,
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Vers la réussite éducative des élèves
Analyser la gestion différenciée de l'activité éducative à partir de ces divers
dispositifs incite la direction à poser un regard sur ses pratiques dans un but de les
ajuster et ainsi gérer en fonction du projet d'établissement. L'ajustement de
pratiques devient le deuxième concept théorique de l'étude.
2 Ajustement de pratiques
Dans le cadre de cette étude, la concrétisation de l'ajustement de pratiques
repose sur la capacité de la direction d'établissement à vivre une distanciation. Ce
recul vise à faire progresser ses pratiques, à mieux gérer ses ressources eognitives et
émotionnelles, à acquérir une plus grande confiance ou encore à transférer de
ZPD : Zone proximale de développement / ZPDE : Zone proximale de développement de
l'établissement.
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nouveaux apprentissages et ainsi contribuer au processus de partage avec des pairs
(Le Boterf, 2008). Ce besoin d'ajustement de pratiques émerge de certaines
situations à résoudre, alors que l'instantanéité du moment ne suffit plus pour
provoquer des prises de conscience (Perrenoud, 2008; Robin, 2007). L'ajustement
de pratiques est donc intimement lié au concept du développement professionnel.
Uwamariya et Mukamurera (2005) abordent le concept du développement
professionnel selon deux perspectives. D'abord, la perspective développementale
qui tire son origine de la théorie piagétienne et qui implique une démarche axée sur
la personne vivant des changements successifs selon des stades chronologiques.
C'est par un mouvement progressif et, en quelque sorte, linéaire que l'individu
chemine. Ensuite, la perspective professionnalisante qui préconise une dynamique
qui résulte d'une influence mutuelle entre le vécu personnel, le vécu professionnel
et l'organisation institutionnelle. La professionnalisation implique alors une solide
formation théorique et pratique ainsi que le développement de l'autonomie en
regard des responsabilités se rapportant à une profession. Le développement
professionnel devient, par conséquent, un processus d'apprentissage visant le
développement de compétences (Le Boterf, 2008) qui se vit tout au cours d'une vie
professionnelle (Deaudelin, Brodeur et Bru, 2005), au sein d'une organisation.
Malgré le caractère polysémique que revêt le concept de développement
professionnel et la confusion autour des moyens par lesquels le développement
professionnel se réalise, nous retenons que toute personne ne peut se
professionnaliser que si elle le souhaite et que si elle s'engage volontairement à
vivre des projets ayant comme incidence de poser un regard sur le développement
de ses compétences (L'Hostie et Boucher, 2004; Le Boterf, 2007, 2008; Uwamariya
et Mukamurera, 2005). Par conséquent, nous considérons que l'ajustement de
pratiques réalisé par une posture réflexive répond à cette volonté de développement
professionnel, propre à assurer un savoir-agir compétent.
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2.1 Pour un savoir-agir compétent
La compétence n'existe qu'à la condition de se déployer par diverses actions,
dans un contexte lui permettant de répondre avec succès à une situation complexe
(Jonnaert et Vander-Borght, 2003; Le Boterf, 2004a; Perrenoud, 2008). Masciotra
et Medzo (2009) précisent qu'une compétence se développe « dans et par l'action et
à l'épreuve d'une situation » (Ibid, p. 61), ce qu'ils nomment « un agir compétent
situé » {Ibid., p. 62). La situation se distingue à son tour par l'événement
proprement dit et par la façon dont cet événement est appréhendé, perçu, voire
eompris au regard des ressources internes ou externes dont dispose le professionnel.
Ainsi, un novice n'appréhende pas une situation nécessairement de la même façon
qu'une personne expérimentée : l'événement est le même, mais la situation diffère.
Selon Masciotra et Medzo (2009), l'agir compétent exige de « se situer, se
positionner en situation, transformer la situation et prendre un recul » {Ibid., p.83).
L'agir compétent repose alors sur la capacité de transformer une situation selon
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Figure 4 : Les trois dimensions de la compétence34
Le Boterf, G. (2004b). Travailler en réseau, partager et capitaliser les pratiques professionnelles.
Paris: Éditions d'Organisation, adaptation de la figure p. 130.
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L'axe 1 requiert, pour le professionnel, la capacité de mobiliser et de faire
interagir ses ressources internes et externes. Les ressources internes s'appuient sur
trois dimensions (Perrenoud, 2008):
1) cognitives ; l'ensemble des connaissances;
2) conatives : le savoir-être, l'attitude et la motivation à agir;
3) corporelles : la motricité et la force.
À leur tour, les ressources externes font référence à deux dimensions :
1) humaines : toutes les personnes disponibles, le réseau formel ou informel;
2) outils : accessoires matériels nécessaires et disponibles pour tenter de
résoudre une situation.
Il est important de noter que la mobilisation et l'interrelation des ressources,
bien qu'indispensables, ne suffisent pas pour assurer un savoir-agir compétent (Le
Boterf, 2004a, 2007; Masciotra et Medzo, 2009). Agir avec compétence, c'est
également tirer profit de ses savoirs expérientiels pour « agir avec autonomie »,
l'axe 2 (Le Boterf, 2007, p. 77). Le professionnel utilise ses apprentissages issus de
diverses pratiques professionnelles et des résultats obtenus en lien avec une ou des
situations antérieures. Ces actions sont alors validées par l'expérimentation. Elles
soutiennent le développement de représentations (Kolb, 1984; Perrenoud, 2008).
Par conséquent, le professionnel est appelé à développer sa capacité à poser
un regard réflexif sur ses expériences pour mieux agir dans une situation nouvelle,
réelle et complexe, l'axe 3. (Kolb, 1984; LeBoterf, 2007, 2008; Donnay et
Charlier, 2006). Par cette prise de recul, le professionnel examine ses ressources,
observe ses expériences signifiantes et prend alors conscience des représentations
intériorisées, c'est-à-dire ses schèmes cognitifs, opératoires et affectifs. Ces
schèmes résident le plus souvent dans une dimension inconsciente, malgré qu'ils
guident les actions et la façon d'être. Schôn (1994) utilise plutôt les termes savoir
tacite ou savoir caché pour signifier ces schèmes de référence. Perrenoud (2008)
emprunte à Bourdieu l'expression « l'habitus » {Ibid., 2008, p. 137) pour présenter
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l'ensemble des schèmes comme une unité cachée dans l'ineonscient. Donnay et
Charlier (2006), rendent explicite ce savoir caché en le qualifiant de « grammaire
du monde» {Ibid., p. 105). Nous choisissons d'utiliser les termes schèmes
cognitifs, opératoires et affectifs puisqu'ils correspondent plus directement aux
définitions données aux ressources internes (cognitives, corporelles et conatives)
dimensions cette fois conscientes de tout individu. Nous retenons, par conséquent,
l'influence déterminante que peuvent exercer les schèmes et les ressources internes
sur la façon dont le professionnel appréhende un événement et résout une situation
complexe.
L'agir compétent réside donc dans la façon dont tout professionnel mobilise
et combine ses ressources, son expérience et sa capacité de prise de recul (Le
Boterf, 2007, 2008), afin de transformer une situation (Masciotra et Medzo 2009).
L'ajustement de pratiques dans une posture réflexive devient donc un moyen pour
assurer ce développement professionnel (Uwamariya et Mukamurera, 2005).
2.2 Ajustement de pratiques par une posture réflexive
Selon Le nouveau petit Robert, ajuster suppose vouloir harmoniser ou se
mettre en accord dans un but déterminé (Robert, 2006). Par ses travaux, St-Amaud
(1992) démontre que derrière toute pratique se cache des stratégies voulant
répondre à une intention spécifique. Malgré que toute action soit intentionnelle, ses
représentations demeurent le plus souvent inconscientes, ce qui expliquerait le seuil
que certains individus atteignent après quelques années d'expérience. Selon les
études d'Argyris et Schôn (2002), il existerait un écart entre le dire, la théorie
professée, et l'agir, la théorie appliquée, plus spécifiquement lors d'une situation
difficile. Or, l'ajustement de pratiques dans une démarche de professionnalisation
requiert un niveau d'abstraction et de réflexion plus élevé que le simple fait de
poser une réflexion épisodique pour harmoniser ses façons d'agir en réponse à une
« singularité contextuelle d'événements » (Le Boterf, 2008, p. 29).
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L'ajustement de pratiques préconise plutôt un « statut d'extériorité » (Le
Boterf, 2008, p.55), c'est-à-dire une prise de recul ou une distanciation critique qui
commande une analyse cognitive et métacognitive entre « soi et la situation », « soi
et ses ressources » et « soi et sa pratique ». Cette mise à distance guide le
professionnel à formaliser et à prendre conscience de ses schèmes, c'est-à-dire à
mettre en mots ses propres représentations cognitives, opératoires ou affectives.
Elle permet aussi de confronter ses propres schèmes à d'autres référents dont des
expériences variées, des cadres théoriques, des croyances ou des valeurs. Cette mise
à distance provoque alors un conflit sociocognitif suscitant le début d'une
réflexivité (Lafortune, Deaudelin et Deslandes, 2001; Lafortune et al, 2008a; Le
Boterf, 2008; Perrenoud, 2008).
Cette réflexivité se vit donc dans le rapport que le professionnel établit entre
« la situation et son vécu, son histoire personnelle » (Donnay et Charlier, 2006, p.
101). Elle s'observe par la relation qui s'installe entre les deux pôles dont
l'objectivation, la description des faits observables d'une situation et la
subjectivation, sa propre façon d'appréhender l'événement. Cette distanciation
requiert alors la capacité de développer un regard métacognitif, c'est-à-dire la façon
de poser un regard sur ses propres mécanismes d'apprentissage, d'en faire une mise
en mots et de les gérer (Lafortune et al., 2008a).
C'est le plus souvent à postériori que cette distanciation entre les deux pôles
peut se vivre, puisqu'il est difficile de décrire à l'avance les pratiques (Perrenoud,
2008). La distanciation permet de réfléchir sur ou dans l'action. Réfléchir sur
l'action suppose que le professionnel prenne sa propre action comme objet de
réflexion alors que réfléchir dans l'action suppose une mise en réserve des
questions qui sous-tendent des actions mises de l'avant dans une situation pour
laquelle le professionnel agit ou réagit (Argyris et Schôn, 1999; 2002; Schôn,
1994).
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Ainsi, le professionnel est appelé à prendre conscience de ses schèmes
opératoires, cognitifs et affectifs et, s'il y a lieu, à les adapter, voire les
transformer pour les réinvestir dans un nouveau contexte. Par conséquent, il
développe ses compétences et une plus grande autonomie. Par cette posture
réflexive, l'ajustement de pratiques s'apparente davantage à une adaptation ou
une transformation des schèmes (Argyris et Schôn, 1999; 2002; Perrenoud, 2008;
Schôn, 1994), ce que nous nommons dans le cadre de cette étude : l'ajustement de
pratiques par une posture réflexive. Sachant que chaque « professionnel construit
et met en œuvre ses propres pratiques [...] et qu'il existe autant de pratiques
professionnelles que de professionnels » (Le Boterf, 2008, p. 29), cette forme de
distanciation exige de sortir d'une pensée linéaire pour favoriser des boucles de
réflexivité.
2.3 Ajustement de pratiques par boucles de réflexivité
« La pratique réflexive prend la forme d'une conversation avec la situation »
(Schôn, 1994, p.349). Pour mieux illustrer cette dimension réflexive, Argyris et
Schôn (2002) ont développé un modèle d'intervention en trois boucles
d'apprentissage. La première renvoie à une rétroaction unique menant à une
résolution de problèmes. La deuxième boucle, à rétroaction double, préconise un
retour sur les valeurs, les représentations, les schèmes, etc. Finalement, le regard
objectif sur les deux premières boucles combinées en forme une troisième qui
permet à l'organisation ou aux individus d'apprendre de leurs expériences.
Le Boterf (2008) reprend cette théorie qu'il fait évoluer vers une quatrième
boucle d'apprentissage en scindant la deuxième boucle. Ce faisant, il illustre la
complexité pour le professionnel à mettre en cause les schèmes cognitifs,
opératoires et affectifs. La première boucle préconise l'adaptation de certaines
stratégies, la deuxième boucle a une incidence sur l'adaptation de certaines
représentations alors que la troisième suscite davantage la transformation des
représentations pour agir tout à fait différemment en acceptant même de modifier.
72
s'il y a lieu, les intentions de départ de sa pratique. La quatrième boucle tire profit
des trois premières exprimant la capacité d'apprendre à apprendre de tout individu
et ainsi de mieux tirer profit de ses expériences (Annexe II).
Senge (2000) s'inspire de Kolb (1984) par sa théorie de l'apprentissage
expérientiel. Il préconise alors une boucle de réflexivité qu'il nomme « la boucle de
l'apprentissage » (Senge, 2000, p.72). Cette boucle s'actualise en quatre temps et
selon deux axes, passant d'une pensée concrète : l'expérimentation, l'observation et
la description vers une dimension plus abstraite, la réflexion et la planification. Elle
favorise l'interrelation entre la théorie et la pratique. La réflexivité prend vie selon
une spirale sans fin ou jusqu'à ce que le professionnel y mette fin (Annexe III).
Senge (2000) applique cette roue de l'apprentissage au travail d'équipe dans une
dynamique systémique à la lumière des travaux de Spear (1996, dans Senge 2000).
L'ajustement de pratiques par boucles de réflexivité ne suppose pas
automatiquement une appartenance à un groupe. Une telle approche peut tout autant
se vivre sur une base individuelle. Par ailleurs, le groupe peut devenir un soutien à
cette forme d'analyse, dans la mesure où chaque membre participe sur une base
volontaire et joue un rôle actif dans sa propre analyse, devenant « analysant plutôt
qu'analysé » (Perrenoud, 2008, p. 115). Le consentement devient une condition de
réalisation incontournable puisque l'analyse de pratiques peut présenter des risques
notamment par la confrontation de valeurs, d'idéaux, etc.
Dans le cadre de l'étude, nous retenons ces principes qui guident l'ajustement
de pratiques par une posture réflexive en préconisant des boucles de réflexivité par
un modèle d'accompagnement collectif. C'est le troisième concept théorique du
cadre de référence.
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3 Modèles d'accompagnement collectif
Bien que les pratiques d'accompagnement demeurent anciennes sous des
formes et des temporalités diverses (Le Bouëdec et al, 2001), elles réapparaisent
comme un signe des temps actuels (Vial et Caparros-Mencaeci, 2007) dans ce
monde en mutation et, plus précisément, par la disparition des repères culturels,
traditionnels et sociaux. Pour certains auteurs, l'accompagnement vient répondre à
une recherche de sens, aux questions existentielles qui traversent la société, à
l'isolement, à l'insertion sociale, voire à l'absence d'horizon (Boutinet, 2007a;
Helson, 2007; Le Bouëdec et al, 2001; Paul, 2004; 2007). Si les rites avaient
comme finalité un passage vers quelque chose, vers un autre état d'être,
l'accompagnement devient alors un moyen pour faciliter une transition vers un
mieux être. D'abord ayant été associé aux sciences humaines, dans les domaines de
la psychanalyse et de la psychologie (Le Bouëdec et al, 2001), l'accompagnement
prend maintenant son sens dans celui de l'éducation, et ce, depuis les quinze, voire
les vingt dernières années (Le Bouëdec et al, 2001; Robin, 2007; Vial et Caparros-
Mencaeci, 2007).
3.1 Accompagnement, une définition
Nous avons choisi de définir l'accompagnement à la lumière des travaux de
Boutinet, (2007b), Le Bouëdec et al, (2001), Paul (2004) et Vial et Caparros-
Mencaeci (2007). Nous définissons donc l'accompagnement en tenant compte des
diverses propriétés qui lui sont associées dont l'étymologie, la sémantique, les
caractéristiques de la relation, les postures et les idées maitresses (Annexe IV).
Le sens étymologique du mot accompagnement se divise en trois parties : ac,
signifiant se déplacer, cum, avec ou copain et pagn, pain. Le préxife ac suppose une
notion de direction vers un but déterminé, un aller vers quelque part. Copain ou
avec, représente la présence non hiérarchique à l'autre, de l'un à côté de l'autre.
Enfin, le pain prend le sens de manger son pain en même temps qu'un autre, notion
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de partager, d'échanger, d'éduquer, (Le Bouëdec et al, 2001; Paul, 2004; Vial et
Caparros-Mencacci, 2007).
Selon le champ sémantique, l'accompagnement met en rapport une relation
sous un mode de sollicitude à autrui (Paul, 2004). Le sens d'escorter, de guider ou
de conduire vient soutenir ou éclairer la façon d'assurer un accompagnement. Ces
termes ont d'ailleurs pris naissance dans divers domaines : militaire, ferroviaire et
musical (Le Bouëdec et ai, 2001). Selon Vial et Caparros-Mencacci (2007), il peut
exister une certaine confusion à juxtaposer à l'accompagnement les termes
conduire, escorter ou guider puisqu'ils signifient aussi « prendre en charge [...], à
partir d'un contrat obligatoire [...], de téléguider » {Ibid., p.26).
Selon les idées maitresses, l'accompagnement repose plutôt sur l'idée de se
joindre à l'autre, de le soutenir, mettant en lumière l'idée de favoriser le potentiel
de l'un et de l'autre (Boutinet, 2007a; Le Bouëdec et al 2001; Paul, 2004; Vial et
Caparros-Mencacci, 2007). 11 met en rapport une relation caractérisée sous un mode
de sollicitude à autrui (Paul, 2004) qui cherche à escorter, à guider ou à conduire
sans toutefois conférer à l'accompagné, « [la place] de suiveur » (Vial et Caparros-
Mencacci, 2007; p. 27), mais plutôt, celle du créateur de son propre chemin. La
personne qui accompagne respecte alors la tension qui existe entre la fragilité que
vit l'accompagné en phase de transition et la nécessité pour la personne
accompagnée d'assumer son autonomie comme actrice ou acteur de sa transition,
voire de son projet (Boutinet, 2007b; Paul, 2007).
La notion de transition, du latin « transito », renvoie à cette idée de passage
(Danvers, 2007; Simon 2004). Elle se définit par la manière subjective dont une
personne s'adapte à un événement extérieur, à un moment important de sa vie,
l'amenant à quitter quelque chose, à vivre une « zone neutre » (Bridges, 2006, p.9)
pour mieux arriver (Simon, 2000; 2004) ou repartir (Boutinet, 2007b). Le moment
de transition s'intercale entre deux temps, un en amont, l'autre en aval {Ibid.,
2007b). Ainsi, pour la personne, toute transition d'une durée plus ou moins longue
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est liée à un événement temporaire (Paul, 2004) et signifiant (Bridges, 2006). Au
cours de sa vie, l'adulte est appelé à vivre maintes transitions tant personnelles que
professionnelles. La transition amène des pertes de repères qui obligent « une
transformation à travers une restructuration de [son] identité personnelle ou
professionnelle ainsi qu'à une recherche intense du sens de [cette] nouvelle réalité »
(Simon, 2000, p.255). Par conséquent, cette transition oblige la construction de
nouveaux repères. L'accompagnement permet alors de donner un sens à cette
transition que vit toute personne au regard de son développement personnel ou
professionnel (Danvers, 2007; Lhôtellier, 2007; Simon, 2004), car accompagner
quelqu'un :
C'est, d'abord, l'accueillir et l'écouter. C'est, ensuite, participer
avec lui au dévoilement de sens de ce qu'il vit et recherche. [...]
c'est, enfin, cheminer à ses côtés pour le confirmer dans le
nouveau sens où il s'engage (Le Bouëdec et al, 2001, p.l41-
142).
Le véritable accompagnement aura lieu seulement si on élimine toute position
hiérarchique et s'il existe un enrichissement mutuel, bien que personnalisé à
chacun, autant pour la personne accompagnée que pour la personne
accompagnatrice {Ibid., 2001). Comme personne ressource, cette personne
accompagnatrice prend acte de se joindre à la personne accompagnée, de la soutenir
et de se distancier, et ce, sans se substituer. C'est donc dire qu'il ne peut y avoir
accompagnement sans qu'il y ait relation entre deux parties, la personne
accompagnée et la personne accompagnatrice. Nous parlons plutôt de l'adoption de
diverses postures (Paul, 2004), par une relation asymétrique et intersubjective où
les deux instances avancent dans une même direction, où la personne
accompagnatrice soutient le déplacement et la transition de la personne
accompagnée selon une intention partagée. La compétence de l'ordre de la
communication sera mise à profit entre l'intention et la relation, pour mieux situer
la fonction d'accompagnement et ainsi préciser la posture réflexive qu'occupera la
personne accompagnatrice au regard de la personne accompagnée.
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À la figure 5, nous illustrons cette dynamique de l'accompagnement par un
savoir-agir sensé entre la personne accompagnée et la personne accompagnatrice.
L'accompagnement a pour but de soutenir la transition que vit la personne
accompagnée entre ce moment en amont (l'événement extérieur), et ce, vers où elle
tend par sa transition (le moment en aval). L'accompagnement préconise alors un
rythme personnalisé et une dynamique de coconstruction évolutive, non linéaire et
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Figure 5 : Dynamique de l'accompagnement par un savoir-agir sensé
Cette dynamique de coconstruction tient compte du contexte situationnel dans
lequel se trouve la personne accompagnée. Elle exige d'abord d'établir une relation
de confiance mutuelle. Elle permet ensuite d'amorcer chez la personne
accompagnée l'analyse de sa pratique par la prise de conscience de ses sehèmes
cognitifs, opératoires et affectifs inhérents aux actions ou à son savoir-être. Cette
dynamique offre la possibilité d'une adaptation ou d'une transformation de ces
sehèmes l'amenant vers un ajustement de pratiques, tout en soutenant le
développement de son autonomie professionnelle.
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Par conséquent, cette dynamique de coeonstruction exige le développement
d'un savoir-agir sensé (Le Bouëdec et al, 2001) chez la personne aecompagnatriee
que nous définissons par une dynamique d'étayage (Vial et Caparros-Mencacci,
2007), évoquant l'importance d'une centration éthique de la personne (Paul, 2004;
2007). Ce savoir-agir sensé s'opérationnalise par la façon d'écouter, de questionner,
voire de donner une rétroaction (Annexe V), et ce, dans un but de soutenir la
personne accompagnée, placée au centre de son processus de transformation, et
répondant à sa transition. Ainsi, les intentions et la relation d'accompagnement,
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Résumé tiré de : Houde, 1995; Le Boterf, 2004; Luc, 2004; Le Bouëdec et al. , 2001; Paul, 2004
et Vial et Caparros-Mencacci, 2007; Savoie-Zajc, 2005; 2006.
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À la lumière des diverses considérations (étymologiques, sémantiques,
relationnelles) et des idées maitresses, nous définissons l'accompagnement de
manière opérationnelle par :
Une relation bipartite entre personnes distinctes, la
personne accompagnée et la personne accompagnatrice;
Cette relation préconise chez chacune un processus
d'analyse et de réflexivité;
Elle facilite chez la personne accompagnée une transition
dont la finalité est non déterminée à l'avance;
Elle exige pour la personne accompagnatrice tantôt
d'escorter, de guider ou de conduire vers une progression
ou un nouvel état d'être, en déployant un référentiel de
praxies (écoute, questionnement, rétroaction) et d'attitudes
dans une perspective de sollicitude;
Nous affirmons qu'en définitive l'accompagnement
s'actualise suivant cinq dimensions distinctes : éthique,
relationnelle, réflexive, temporelle et dynamique.
L'accompagnement devient un moyen tangible d'encourager et de soutenir
l'ajustement de pratiques, conduisant au développement professionnel. Cette
dynamique d'accompagnement peut s'actualiser plus particulièrement auprès d'un
réseau ou d'un groupe de personnes, nommément par un accompagnement collectif.
3.2 Modèle d'accompagnement collectif, quelques composantes
L'accompagnement d'un projet collectif s'adresse nécessairement à un groupe
de personnes, voire à une équipe de travail (Boutinet, 2007b). 11 se caractérise aussi
par les différentes situations mises de l'avant par les personnes formant ce groupe.
Au sein d'un collectif, tout projet d'accompagnement, « le projet de [la personne
accompagnée] » {Ihid., 2007b, p.37) devient une condition inhérente à
l'accompagnement de tout un chacun, les uns devenant tantôt personnes
accompagnées, tantôt personnes accompagnatrices. L'accompagnement collectif
suscite alors l'évolution d'une dynamique, passant d'individuelle à élargie, par une
eoconstruction et une coformation (Savoie-Zajc, 2006). Cette coconstruction et
coformation visent alors le développement d'une eommunauté apprenante (Senge,
1999). Savoie-Zajc (2006), à l'instar de Wenger (1998, dans Savoie-Zajc, 2006) et
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Orellana (2002, dans Savoie-Zajc, 2006), précise qu'il existe quatre caractéristiques
pour qu'il y ait formation d'une eommunauté apprenante, à savoir la présence d'un
projet, l'intention d'une croissance à la fois individuelle et collective, l'engagement
mutuel et le partage de répertoires.
La personne animatrice aecompagnatrice, favorise cette coconstruction et
coformation entre la personne accompagnée et les personnes accompagnatrices afin
de donner un sens à chaque membre comme au groupe. Pour ce faire, la personne
animatrice aecompagnatrice suseite l'écoute, le questionnement ou la rétroaction et
assure l'émergence de propos parfois similaires, différents, voire contradictoires.
Elle fait aussi valoir la richesse du conflit sociocognitif quant à l'évolution de la
réflexivité. Cette personne animatrice accompagnatrice occupe aussi des fonctions
de guidance ou de formation. À cet égard, elle met en place une structure ralliant la
théorie à la pratique pour amener un nouvel éclairage quant aux prises de
conscience qui émergent. « Selon cette perspective, les dimensions sociale,
réflexive et interactive [deviennent] intrinsèquement liées » (Lafortune et al.,
2008a, p. 15). Or, dans le cadre de l'étude, cette personne animatrice est identifiée à
titre d'aceompagnatrice-formatrice.
Nous retenons aussi que selon Boutinet (2007b) l'aecompagnement d'un
projet est organisé autour de quatre temporalités, qu'il soit individuel ou collectif :
1) le diagnostic de départ : poser un regard sur l'historique de la situation et
définir conjointement, entre la personne accompagnée et la personne
accompagnatrice, l'orientation souhaitée au projet;
2) l'ébauche du projet : inventorier les possibilités, identifier des priorités
dans un avenir plus au moins rapproché quant à la façon de faire, en
identifiant les temps de rencontres;
3) la réalisation du projet : concrétiser l'accompagnement dans une
synergie d'aller-retour, favorisant le questionnement par les habiletés
d'étayage et grâce à certains outils pouvant soutenir la démarche :
journal de bord, portfolio, grilles d'observation, ete.;
80
4) l'évaluation: rétrospective du projet faisant ressortir ee en quoi
l'aecompagnement a constitué un apport essentiel aux retombées : les
points forts et les limites du projet.
Boutinet (2007b) ajoute aussi qu'un projet d'accompagnement devient
authentique dans la mesure où il répond à quatre caractéristiques :
1) la personne accompagnée est l'auteur et l'acteur de son projet;
2) la relation de réciprocité et de singularité se développe par le va-et-vient
entre le projet de la personne accompagnatrice (aecompagner le projet) et
le projet de la personne accompagnée (la finalité du projet);
3) ehacun accepte de se confronter à une situation d'ineertimde et de
complexité;
4) chacun identifie les opportunités ou les simations qui peuvent faire
évoluer la réflexion.
Dans le eadre de l'étude, ees eritères deviennent des caractéristiques du projet
d'aceompagnement collectif, à savoir que chaque personne devient auteur de son
propre projet au sein du groupe, qu'une relation de réeiproeité se développe entre la
personne accompagnée et les aecompagnateurs, que le groupe comme chaque
membre le constituant accepte d'être confronté à certaines ineertitudes qui
émergent, et enfin, que tout un chacun puisse identifier les opportunités
transformant la réflexivité de l'individuel au collectif. Certaines mises en garde
doivent par ailleurs être considérées dans tout aeeompagnement colleetif puisque
les interaetions qui émergent en groupe peuvent subir une forme de mutation,
eonsidérant que « tout groupe exeree auprès de ses membres une pression à la
conformité [par un] processus de normalisation » (Robin, 1997 p. 149). De plus, le
manque d'éthique ou de confidentialité peut porter ombrage à la dynamique de
l'accompagnement (Boutinet, 2007b).
Ainsi, la personne accompagnatriee-formatrice demeure garante de la rigueur,
de l'éthique, de l'animation et du climat de confianee. Elle a donc le devoir de
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s'assurer de la constitution et de la préservation du lien social, dont le plaisir d'être
ensemble, au travers des règles éthiques définies avec les membres, de manière
suffisamment explicite, pour lever les équivoques qui pourraient porter ombrage à
la dynamique du projet. Le projet d'accompagnement collectif réclame des
conditions de réalisation, à savoir l'attention particulière à porter quant à
l'engagement des membres du groupe, la préservation du climat de confiance et
l'atteinte des objectifs fixés par le groupe.
Or, faisant suite aux diverses caractéristiques et aux constats énumérés
(Boutinet, 2007b; Robin, 1997; Senge, 1999; Savoie-Zajc, 2006), nous retenons
cinq composantes au projet d'accompagnement collectif, à savoir :
1) la constitution et l'évolution d'un groupe ou d'une équipe de travail en
chemin vers une communauté apprenante;
2) l'authenticité des projets où chaque membre devient auteur ou acteur de
son projet;
3) la réflexivité individuelle et collective par la possibilité de poser un regard
sur les pratiques;
4) les quatre temps du projet dont le diagnostic, l'ébauche, la réalisation et
l'évaluation;
5) les règles éthiques dont la rigueur, le respect, la confidentialité et le climat
de confiance.
A la lumière de ces composantes, nous avons recensé et étudié certains
modèles d'accompagnement collectif susceptibles de répondre aux objectifs de la
présente étude.
3.3 Quelques modèles d'accompagnement collectif favorisant des boucles de
réflexivité
Rappelons que, dans le cadre de notre étude, l'accompagnement collectif
devient un moyen pour soutenir l'ajustement de pratiques selon une posture
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réflexive, et ce, afin d'analyser en quoi nous pouvons qualifier la gestion de
l'activité éducative de différenciée. Nous retenons que l'accompagnement requiert
un modèle qui tienne compte des dimensions éthique, relationnelle, réflexive,
temporelle et dynamique. Nous retenons aussi que les boucles de réflexivité
semblent répondre au besoin d'ajustement de pratiques comme défini
antérieurement. Nous retenons enfin les cinq composantes qui qualifient un
accompagnement de collectif, à savoir : 1) la constitution et l'évolution du groupe,
2) l'authenticité, 3) la réflexivité, 4) les quatre temps et 5) les règles éthiques. Nous
avons donc recensé quatre modèles d'accompagnement collectif susceptibles de
répondre à ces divers critères.
Pour mieux en analyser les caractéristiques, nous nous sommes donnée une
première grille de lecture regroupant la définition de chaque modèle, leurs
principaux objectifs, leurs principes inhérents ainsi que les conditions de réalisation
(Annexe VI). Nous avons analysé plus particulièrement la dynamique et le
déroulement respectif de chaque modèle d'accompagnement collectif afin d'établir
en quoi ou comment chacun répond en tout ou en partie aux cinq composantes
recherchées dans le cadre de cette étude.
3.3.1 Modèle d'accompagnement collectif par une démarche de
codéveloppement (Fayette et Champagne, 2005)
La démarche de codéveloppement (Fayette et Champagne, 2005) met en relief
la dimension sociale d'une approche d'accompagnement, dans une visée
d'amélioration de pratiques professionnelles. Cette démarche se définit
comme « une approche de formation qui mise sur le groupe et sur les interactions
entre les participants pour favoriser l'atteinte de l'objectif fondamental : améliorer la
pratique professionnelle » {Ibid., 2005, p.7).
La notion de développement englobe les idées d'apprentissage, de
perfectionnement, d'une meilleure maîtrise du métier et du développement de
compétences. La notion de « co » met en relief la dimension sociale de la démarche
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par la diversité des personnalités, des expériences professionnelles et personnelles
ainsi que des façons de comprendre et de vivre. Le modèle favorise une démarche
pour mieux comprendre et ainsi mieux agir, visant ainsi une plus grande maîtrise et
une plus grande autonomie de l'acte professionnel, assurant alors chez le
participant le développement d'une maturité professionnelle.
L'idée maîtresse du déroulement est d'apprendre en écoutant, en questionnant
et en aidant ses collègues à cheminer. Le déroulement favorise une compréhension
de la situation problème et l'amélioration effective des pratiques pour mieux la
résoudre. Le modèle identifie quelques conditions de réalisation, à savoir la
motivation, l'ouverture, l'engagement de chacun, une attitude et un climat
d'entraide, la confiance et la maturité morale. La démarche de codéveloppement
requiert alors une bonne coordination et une animation efficace au sein des
membres du groupe.
Chaque moment de rencontre se déroule selon une structure en quatre temps
et suivant six étapes. Le déroulement est donc animé de manière séquentielle. Il
favorise, par contre, des boucles d'apprentissage puisque la personne accompagnée
peut revenir sur sa situation à plus d'une reprise (Annexe Vl-a). Tous les membres
acteurs-praticiens participent à part égale, en tant que consultant et en tant que
personne accompagnée. L'animatrice ou l'animateur a comme principal rôle de
faciliter la dynamique, en se centrant à la fois sur la démarche de questionnement et
sur l'objet traité. La personne accompagnée choisit sa problématique ou son projet
qu'elle doit rendre explicite aux membres du groupe. Ces membres, les
consultantes ou consultants, l'aident à mieux comprendre la situation que le
personne accompagnée expose pour voir comment elle peut mieux agir, mieux
comprendre pour ainsi élaborer un plan d'action qu'elle pourra actualiser dans le
milieu. A la toute fin de la démarche, les membres consultants sont appelés à
nommer leurs apprentissages respectifs, au regard de la problématique amenée.
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Le modèle de codéveloppement repose sur le cycle de l'apprentissage
expérientiel de Kolb, favorisant une réflexion qui s'amorce à partir d'une
expérience concrète pour l'observer et y réfléchir. Cette réflexion favorise la
formation de concepts et la généralisation pour retourner dans l'action et y
actualiser les nouvelles pratiques. Soutenus par divers témoignages de participants,
Fayette et Champagne (2005) démontrent que cette démarche rend explicite le
regard que posent les participante et les participants sur l'adaptation de certaines
stratégies d'intervention (boucle 1) ou encore sur l'adaptation de certains schèmes
(boucle 2) à partir de la situation complexe exposée (Agyris et Schôn, 2002; Le
Boterf, 2008). À cet effet, un participant témoigne en affirmant :
J'ai pris conscience de mon style de gestion et des possibilités
qui s'offrent à nous en tant que gestionnaire [...] J'en retire
davantage que je n'en espérais. Certaines des idées émises ont
déjà fait l'objet de décisions concrètes (Fayette et Champagne,
2005,p.l60).
Nous nous questionnons par ailleurs quant à la dimension réflexive
qu'interpelle la démarche de codéveloppement, à savoir si à elle seule, elle puisse
susciter une adaptation ou une transformation des schèmes, voire la modification de
l'intention d'agir (3^ boucle). Nous nous questionnons, à savoir si le regard que
porte le groupe repose sur leur capacité d'apprendre à apprendre (4^ boucle). Dans
le cadre de ses travaux qui portent sur « La construction d'une communauté
apprenante dans le cadre de la réforme au Brésil » et menant à sa thèse, Viera
Rocha (2004) a juxtaposé la démarche de codéveloppement professionnel de
Fayette et Champagne au modèle des roues de l'apprentissage de Senge (2000).
Elle a donc animé, en un premier temps, des activités de codéveloppement dans un
but de susciter l'engagement individuel et développer une dynamique de groupe au
sein d'une équipe-école. Viera Rocha (2004) a poursuivi, en un deuxième temps,
avec le modèle des roues de l'apprentissage (Senge, 2000) pour mener ce groupe
vers une organisation apprenante.
85
Ainsi, nous observons que la démarche de codéveloppement professionnel
répond à trois des cinq composantes recherchées dans le cadre de notre projet
d'accompagnement collectif, à savoir : le groupe auquel la démarche s'adresse, les
règles éthiques et l'authenticité des projets. Nous notons que le modèle des roues
de l'apprentissage de Senge (2000) vient compléter le modèle de codéveloppement
pour mieux traiter de la dimension de l'ajustement de pratiques comme nous le
définissons.
3.3.2 Modèle d'accompagnement professionnel d'un changement, pour un
leadership novateur (Lafortune et al, 2008a; 2008b)
Le modèle d'accompagnement professionnel d'un changement, pour un
leadership novateur (Lafortune et al, 2008a), résulte d'un projet
« aceompagnement-recherche-formation » {Ibid., p. 5) échelonné sur une période
de six ans, entre 2002 et 2008, sur le territoire québécois et auprès de personnes
formatrices accompagnatrices en milieu scolaire. Ce modèle s'inscrit dans une
perspective d'un changement orienté ou prescrit qui comporte des orientations ou
des actions précises (Annexe Vl-b). Dans le cadre de cette recherche, le
changement du programme de formation de l'école québécoise (PFEQ) devenait le
contenu du changement traité. Le projet suscitait à la fois la capacité d'adaptation
au changement prescrit par une ouverture et une souplesse ainsi qu'une cohérence
avec la visée du changement, le PFEQ et ses fondements. La recherche a donc été
menée en étroite collaboration avec les partenaires du milieu (MELS, commissions
scolaires, établissements) et les actrices-praticiennes ou les acteurs-praticiens ayant
un mandat d'accompagnement dans leur milieu respectif.
Le modèle préconise une approche socioconstructiviste qui suppose une
coconstruction de connaissances par l'interaction entre les pairs, arrimant la théorie
à la pratique (Boucle 1 de Le Boterf, 2008) et exigeant un regard critique ainsi
qu'une démarche d'analyse de pratiques faisant appel aux dimensions cognitives et
métaeognitives. La dimension cognitive relève de la capacité de toute personne à
faire émerger ses schèmes de référence (Boucles 2 et 3) alors que la dimension
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métacognitive fait davantage appel à la capacité pour la personne à prendre
conscience de ses propres mécanismes d'apprentissage, de ses gestes mentaux, pour
mieux en tirer profit (Boucle 4).
Dans le cadre de ce modèle, toute action repose sur le développement de
compétences. Les stratégies cognitives et métacognitives guident alors les
réflexions sur l'ajustement de pratiques voulant faire évoluer les compétences. Le
modèle amène alors les membres acteurs-praticiens-formateurs à :
^ Réfléchir et se questionner à partir d'une situation;
^ Apporter des éléments d'explicitation;
Partager et comparer leurs solutions respectives;
Écouter d'autres points de vue;
Faire des choix sur les séquences d'action à réaliser;
^ Vivre une mise à distance et poser un regard critique sur son propre
fonctionnement.
Ainsi, le modèle préconise une analyse tant individuelle que collective des
actions et des décisions prises en cours d'un projet d'accompagnement puisque
chaque membre acteur-praticien-formateur actualise de son côté, un projet
d'accompagnement.
La démarche d'accompagnement se traduit en trois temps : 1) avant l'action,
la planification; 2) pendant l'action, la réalisation et 3) après l'action
d'accompagner, le retour. La planification exige, dans un premier temps, de prévoir
l'ensemble de la gestion du projet, à savoir la forme que prendra le projet, les
moments de rencontres, les contraintes, etc. Dans un deuxième temps, cette
planification exige de la part de la personne accompagnatrice, une
macroplanification du projet d'accompagnement quant à son contenu et sa structure
tout en gardant une forme de souplesse au regard des besoins émergents. Une
microplanification devient inhérente au projet pour ainsi assurer l'évolution de la
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démarche cognitive et métacognitive préconisée au projet d'accompagnement.
Cette microplanification prévoit alors les diverses activités, leur enchaînement,
l'élaboration d'outils réflexifs, etc. Le temps de réalisation fait appel au
déroulement de l'accompagnement-formation. Les activités planifiées visent
l'évolution du questionnement et de la réflexion tout en tirant profit des éléments
émergents. Le retour, le temps 3, propose la rédaction d'un résumé synthèse des
éléments discutés au cours de la réalisation. Il permet de préciser les suivis à faire
entre les rencontres, parfois auprès du groupe, parfois sur une base plus
personnalisée. Il préconise une régulation quant à la planification de départ à savoir
les éléments couverts, les émergences et les idées nouvelles à traiter sur un
continuum et une spirale de réflexivité (retour au temps 1). Or, plusieurs conditions
de réalisation deviennent incontournables pour mener à bien un tel projet
d'accompagnement, tant au moment de l'élaboration du projet d'accompagnement-
recherche qu'au cours du déroulement de l'accompagnement-formation ;
... sur le projet d'accompagnement-recherche-.
Prévoir des moments de rencontres (calendrier et durée) sur plus d'une
année ;
Prévoir des moments de suivis (personnalisés au besoin) entre les rencontres
(courriel, communication téléphonique, etc.);
Prévoir l'intégration des nouvelles personnes au groupe (constitution d'un
groupe, de 8 à 24 personnes);
Assurer un accompagnement en dyade favorisant une complémentarité des
expertises et une continuité du projet;
Décider préalablement de la forme et de la structure des rencontres,
échelonnées sur un continuum.
...au cours du déroulement de Vaccompagnement-formation :
Mettre en place une structure à la fois rigoureuse et souple;
^ S'assurer d'une communication réflexive-interactive;
^ Susciter et reconnaitre les conflits cognitifs et en tirer profit;
Susciter les prises de conscience;
88
Prendre en compte les dimensions affectives et anticiper certaines réactions;
^ Prévoir des régulations, des ajustements en cours de réalisation ;
Agir de manière éthique et critique;
^ Modeler la pratique réflexive;
Modéliser le rôle et les pratiques de l'accompagnateur.
En plus de ces conditions de réalisation, les retombées de ce projet
d'accompagnement-recherche-formation présentent huit compétences relatives au
rôle et aux pratiques de la personne accompagnatrice auprès de personnes
accompagnées comme illustré au tableau 4 ci-dessous.
Tableau 4
Compétences relatives à la personne accompagnatrice-formatrice
Compétences professionnelles pour l'accompagnement d'un changement imposé36
Cl : Adopter une posture visant à réaliser une démarche d'accompagnement d'un
changement;
C2 : Modeler une pratique réflexive dans l'accompagnement d'un changement;
C3 : Prendre en compte la dimension affective dans l'accompagnement d'un
changement;
C4 : Maintenir une communication réflexive-interactive dans la préparation et
l'animation du processus de changement;
C5 : Mettre en place une collaboration professionnelle pour cheminer dans un
processus de changement;
C6 : Mettre en place des projets d'action pour accompagner un processus de
changement;
C7 : Mettre à profit des pratiques évaluatives dans un processus de changement;
C8 : Exercer un jugement professionnel en agissant de manière éthique et critique.
La recherche démontre que la personne accompagnatrice-formatrice
modélise, par son savoir-agir, un « leadership d'accompagnement [qui] s'exerce et
se développe par la réflexion individuelle et collective en interaction avec les
personnes visées par le changement» (Lafortune et al, 2008b, p. 190). À notre
avis, ce type de leadership qualifié de novateur répond aux trois conditions d'un
accompagnement collectif soit l'engagement des membres du groupe, soit la
36 Ces diverses compétences sont explicitées à l'annexe VII.
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préservation du climat de confiance et soit l'atteinte des objectifs fixés. Nous
observons aussi que ce modèle d'accompagnement d'un changement répond aux
cinq composantes d'un projet d'accompagnement collectif par sa constitution et
l'évolution du groupe vers une communauté apprenante (démarche de
coconstruction interactive-réflexive); par son authenticité (projet chez chaque
personne accompagnée); par la dimension réflexive (dimensions cognitive et
métacognitive), par les trois temps du projet (avant, pendant et après) ainsi que par
ses règles éthiques (inscrites aux huit compétences). Nous notons par ailleurs toute
l'importance de la durée du projet qui s'échelonne sur plusieurs années ainsi que la
dimension d'un changement imposé visé par le projet.
3.3.3 Modèle d'accompagnement par une démarche de recherche-action :
analyse de pratique et catalyseur d'une communauté d'apprentissage
(Savoie-Zajc, 2005; 2006; 2007; 2010)
Le modèle d'accompagnement par une démarche de recherche-action cherche
à produire un changement chez des membres acteurs-praticiens au sein d'un groupe
ou d'une organisation (Savoie-Zajc, 2005; 2006; 2007; 2010). Ce modèle devient
alors une occasion de développement professionnel qui préconise la prise de parole
par tous les participants. Ce modèle d'accompagnement s'insère dans les spirales de
recherche-action, mettant en perspective quatre axes spécifiques que sont :
l'observation, l'analyse et la réflexion, l'échange et la planification ainsi que
l'action (Lewin dans Dolbec et Clément, 2004).
Le déroulement inhérent à ce modèle d'accompagnement intègre donc quatre
axes qui se distinguent à l'intérieur d'une spirale (Annexe VI-c). Le projet
professionnel d'intervention (PPI), une retombée praxéologique de deux
recherches-action, (Savoie-Zajc, 2005; 2006) devient un outil ou une aide à la
réflexion, à la coconstruction et à la coformation. Le PPl permet ainsi de guider le
questionnement initial dans un but d'identifier un objectif de développement
professionnel. Il soutient aussi l'analyse et la réflexion lors des interactions et du
questionnement entre les pairs sur une problématique qui se vit dans le ici et
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maintenant. Il guide la planification de stratégies ou de pratiques à actualiser. Cet
outil favorise la prise de notes dont les observations ou les réflexions qui émergent
lors de l'expérimentation des stratégies ou des nouvelles pratiques dans le milieu.
Enfin, le PPI encourage la prise en compte des échanges au sein du groupe pour
mieux bonifier son projet de développement professionnel.
À chaque axe d'une spirale, le questionnement favorise l'émergence d'un
partage et d'une analyse de pratiques. Chaque personne du groupe est amenée à
prendre la parole, à se révéler à elle-même et aux autres. Elle exerce ainsi une
influence sur les autres qui, à leur tour, prennent la parole sur leurs propres
descriptions d'une situation. Les personnes échangent alors à partir de leurs
connaissances, de leurs expériences, etc. (Savoie-Zajc, 2007; Savoie-Zajc et
Dionne, 2002). Le savoir produit et les pistes d'action identifiées au cours des
échanges viennent donc donner du pouvoir à la personne accompagnée. Elle peut
alors adapter ou transformer son questionnement de départ et, par conséquent,
bonifier son PPl d'une rencontre à l'autre, et ce, jusqu'à saturation de sa réflexion.
Au fil des rencontres, chaque personne se décentre de son PPI de départ. Elle
arrive à travailler en synergie avec les autres membres qui deviennent tous des
acteurs, des créateurs, des inventeurs de nouvelles façons d'agir faisant appel à
l'innovation et, par conséquent, à l'émergence de la capacité d'apprendre à
apprendre. Cette transformation du groupe favorise le développement d'une
communauté d'apprentissage ayant comme attributs « une intention partagée par les
membres, une eoformation et une coconstruction de sens » (Savoie-Zajc, 2006,
p.4), ce faisant par l'analyse et le partage de pratiques. La personne
accompagnatrice externe joue alors un rôle de médiatrice ou de facilitatrice faisant
appel à l'objectivation quant au processus de collaboration qui favorise l'ajustement
de pratiques.
Certaines conditions de réalisation deviennent inhérentes à la réussite d'une
telle démarche. Il s'agit d'abord de l'acceptation de se mettre en projet et de se
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questionner sur sa pratique. Il s'agit ensuite de se situer dans un mode d'ouverture
aux autres pour témoigner ou pour recevoir, de se remettre en question en analysant
ses propres façons de faire, et ainsi, d'évoluer dans ses propres représentations.
Enfin, il s'agit d'ajuster ses actions dans une visée professionnalisante (Savoie-
Zajc, 2007). La participation volontaire, la formation de petites équipes de travail
(de 8 à 12 personnes), la fréquence des rencontres (à toutes les 4 à 6 semaines) ainsi
que la durée du projet sur une période signifiante (de 18 à 20 mois) deviennent
aussi des conditions inhérentes à l'atteinte d'un tel projet d'accompagnement (Le
Boterf, 2007; Savoie-Zajc et Dolbec 1999; Savoie-Zajc, 2005, 2006; 2007; 2010).
Ce modèle s'apparente aux boucles d'apprentissages (Le Boterf, 2008).
L'actualisation du PPl répond en un premier temps à une forme de stratégie de
résolution de problème, la boucle 1. Les échanges, le questionnement et la
confrontation des idées amènent des prises de conscience quant aux schèmes et aux
intentions, ce qui permet d'ajuster les pratiques et le projet, les boucles 2 et 3.
L'analyse et le partage de pratiques par ses dimensions de coformation et de
coeonstruction contribuent alors au développement d'une communauté
d'apprentissage, la boucle 4.
Or, nous observons que ce modèle d'accompagnement par la démarche de
recherche-action répond aux cinq composantes d'un projet d'accompagnement
collectif. Nous reconnaissons ces composantes par la constitution du groupe et de
ses membres et par son évolution vers une communauté apprenante (dynamique de
coeonstruction et coformation); par l'authenticité des projets (projet professionnel
d'intervention); par sa dimension réflexive (l'analyse et le partage de pratiques);
par les quatre temps de la démarche (l'observation, l'analyse et la réflexion,
l'échange et la planification, l'expérimentation) ainsi que par ses règles éthiques
(mode d'ouverture à l'autre). Le rôle de médiatrice que joue la personne
accompagnatrice favorise la mise en place des trois conditions que sont
l'engagement des membres acteurs, la préservation du climat de confiance et
l'atteinte des objectifs fixés.
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3.3.4 Modèle d'accompagnement collectif par l'analyse et le partage de
pratiques et utilisant le récit de pratiques (LeBoterf 2007, 2008)
Le modèle d'accompagnement collectif par l'analyse et le partage de
pratiques, utilisant le récit de pratique comme outil, vient compléter la recension
des écrits des divers modèles étudiés. Ce modèle préconise que l'écrit permet une
nouvelle forme de distanciation quant à une situation donnée. L'écrit devient l'objet
de travail sur lequel chaque membre du groupe, à titre d'acteur-praticien, pose un
regard réflexif. « Le sujet n'est plus seulement dans l'action, mais face à l'action
qu'il a conduite » (Le Boterf, 2004b, p.99). La rédaction du récit préconise
l'utilisation du pronom « je », ce qui permet à l'acteur-auteur de son projet de se
positionner et de s'engager dans sa propre démarche au sein du groupe (Desmarais
et Simon, 2007; Le Boterf, 2004b).
Les auteurs pionniers d'une telle démarche (Pineau et Jobert, 1989, dans
Desmarais et Pilon, 1996), parlent de récits autobiographiques qui font appel à
différentes techniques et qui utilisent des appellations plus ou moins distinctes : le
récit de vie, le récit de pratiques ou les histoires de vie. Toutes sont utilisées dans le
cadre de la recherche-formation. Bien que chacune de ces appellations amènent
quelques différences, les principes directeurs, les objectifs généraux ainsi que les
conditions de succès demeurent similaires. L'expérience d'accompagnement par le
récit prend une portée théorique à travers le langage écrit en raison du travail
d'analyse et d'interprétation (Dominicé, 2002 dans Desmarais et Simon, 2006). Le
dialogue devient un outil entre les actrices-praticiennes et les acteurs-praticiens qui
cherchent une co-interprétation de leurs expériences respectives (Josso, 1998).
Cette façon de faire met en valeur le fait que l'identité professionnelle est
indissociable des personnes qui forment un groupe.
Le Boterf (2004b) choisit le récit de pratiques à titre d'outil dans le cadre
d'une démarche d'analyse et de partage de pratiques. Cette dernière se définit par la
capacité de confronter ou de comparer entre plusieurs pratiques formalisées et
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mises en mots celles les plus susceptibles de répondre à l'objet à l'étude ou à une
situation problème.
Plusieurs sujets comparent leurs pratiques et leurs fondements
respectifs. [...] Il faut pouvoir décrire et expliciter ses propres
pratiques pour pouvoir les confronter à celles des autres (Le
Boterf, 2004b), p. 117). [...] Le récit de pratique [décrit] non
seulement l'action mais aussi comment le sujet s'y est pris pour
réaliser l'action (Ibid, 2004b, p. 131).
Selon Le Boterf (2004b; 2008), le modèle d'analyse et de partage à partir du
récit, se compose de quatre pôles d'intervention et selon quatre axes de progression
(Annexe Vl-d). Le premier axe permet aux personnes d'identifier un objet à l'étude
ou une situation problème à étudier. En un deuxième axe, il s'agit pour les
personnes de verbaliser un récit de pratiques, pour ensuite le mettre à l'écrit. Le
récit tient compte du déroulement d'une situation terminée, des actions posées, des
retombées observées, des sentiments éprouvés, etc. Le partage de ces récits à l'oral
permet de confronter certaines compréhensions, de se questionner, d'identifier des
pistes de travail ou de solution. Le Boterf nomme ce deuxième axe la fonnalisation,
qui correspond à la deuxième boucle d'apprentissage.
C'est en dégageant ou en posant un regard réflexif et métacognitif sur les
façons dont les membres d'un groupe s'y sont pris pour agir et les résultats ou les
effets produits à partir du récit écrit, que des invariants ou des spécificités se
dégagent. Les invariants ne sont pas des bonnes pratiques, mais plutôt des
constantes à partir desquelles des prises de conscience peuvent être construites (Le
Boterf, 2004b). Les spécificités relèvent des particularités à l'un ou l'autre des
récits. Les invariants et les spécificités peuvent venir influencer l'adaptation ou la
transformation des schèmes cognitifs, opératoires ou affectifs des participants de
manière personnalisée : troisième boucle d'apprentissage et troisième axe
d'intervention.
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C'est par la traduction de ces invariants ou spécificités en pratiques nouvelles
que s'actualise le quatrième axe de la démarche identifié comme étant la
progression de l'innovation et des transferts. Il ne s'agit pas d'une simple opération
d'application mais plutôt de « particularisation, [c'est-à-dire] de construction ou de
reconstruction en fonction de conditions particulières ou de type de risques [...],
d'un travail de mise à l'échelle » (Le Boterf, 2004b, pp.113-114). Ce travail
demande de poser un regard sur ses propres façons d'apprendre et de s'adapter à de
nouvelles situations similaires ou plus complexes se référant à la quatrième boucle
d'apprentissage. Cette nouvelle contextualisation permet d'identifier de nouvelles
hypothèses de travail, de nouveaux récits de pratiques, des invariants jusqu'alors
non identifiés ou des spécificités exigeant de nouveaux ajustements de pratiques et
ainsi de suite, jusqu'à saturation de cette spirale de réflexivité.
Le rôle de la personne accompagnatrice varie en fonction du déroulement des
activités. Ainsi, au premier axe de la démarche, elle agit à titre d'animatrice alors
qu'elle occupe un rôle de médiatrice et de faeilitatrice au deuxième axe. C'est par
sa posture de chercheure et par son questionnement qu'elle fait émerger les
invariants et les spécificités. Enfin, son rôle de eoach vient soutenir la dernière
étape de cette démarche afin de faciliter le transfert dans le cadre d'ajustement de
pratiques dans un nouveau contexte.
Bien que dynamique et soeioconstructiviste, ce modèle ne s'applique pas à
tous. Il implique des enjeux importants faisant appel à des règles éthiques non
négligeables. Les premiers enjeux portent sur la facilité ou la difficulté pour une
personne participante de s'exposer devant un groupe et de s'exprimer à l'écrit.
D'autres enjeux tels que le jugement des autres sur soi ou le sentiment de perdre la
reconnaissance des autres face à son savoir peuvent influencer la valeur du récit.
Ainsi, la valeur du récit repose notamment sur la qualité d'écoute offerte au
participant qui s'expose (Dominieé, 1990). Un climat de confiance, de convivialité,
d'initiative et de coopération devient nécessaire au bon fonctionnement de la
démarche. De plus, l'empathie, le non jugement et le respect de la confidentialité
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deviennent des conditions de réalisation afin de mener à bien l'ensemble de la
démarche (Le Boterf, 2004b).
Or, nous constatons que ce modèle préconise une mise en évidence du
processus réflexif en lien avec la problématique, la boucle 1, du développement de
connaissances en liens avec ses schèmes, les boucles 2 et 3, et le processus
d'apprentissage et d'adaptation à son environnement, la boucle 4. En ce sens, il
répond aux composantes relatives à un projet d'accompagnement collectif que nous
explicitons par : la constitution et l'évolution du groupe et de ses membres vers une
communauté apprenante, la dynamique de l'analyse et du partage des récits,
l'authenticité de chaque récit, la dimension réflexive, les quatre temps du projet
ainsi que les règles éthiques. La personne accompagnatrice demeure garante de la
rigueur et de la souplesse de la démarche quant aux trois conditions de tout projet
d'accompagnement par l'engagement des membres acteurs, la préservation du
climat de confiance et l'atteinte des objectifs fixés.
C'est donc à la lumière de cette recension théorique que nous constatons que
les modèles d'accompagnement étudiés tiennent compte en grande partie des
composantes recherchées pour notre étude. Or, il nous a semblé nécessaire d'en
préciser certaines similitudes, divergences et complémentarités pour mieux
identifier le modèle le plus susceptible de répondre à notre question de recherche.
3.4 Similitudes, divergences et complémentarités
Les modèles présentés invitent les membres acteurs-praticiens à poser un
regard sur leurs pratiques professionnelles dans le but d'y apporter des ajustements,
selon une posture réflexive. Rappelons que ces ajustements reposent sur la capacité
à questionner ses pratiques, à les analyser, à les partager, faisant émerger de
l'inconscient les schèmes cognitifs, opératoires et affectifs sous-jacents, pour ainsi
mieux les adapter, voire les transformer et les réinvestir dans des situations
similaires ou plus complexes. Les quatre modèles reposent sur les paradigmes
socioconstructiviste et systémique, à savoir :
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a) la reconnaissance que toute personne actrice-praticienne est une personne
ayant développée ses propres schèmes de référence par ses expériences
personnelles et professionnelles, au sein d'une organisation;
b) la reconnaissance que l'apprentissage est facilité par le contact social, les
échanges entre pairs;
c) la capacité chez toute personne d'adapter ou de transformer ses schèmes
par la richesse du conflit sociocognitif, favorisant une coconstruction et
une coformation ;
d) la nécessité de rallier la théorie à la pratique et, vice versa, pour faire
évoluer la réflexion.
Tous les modèles préconisent une réflexion individuelle par l'analyse de ses
pratiques ainsi qu'une réflexion à connotation collective par le partage des
pratiques formalisées. Par conséquent, les quatre modèles, plus particulièrement les
trois qui sont intégrés à une démarche de recherche (accompagnement-recherche-
formation; recherche-action ou recherche-formation) permettent une analyse et un
partage de pratiques selon des stratégies cognitives et métacognitives, tirant ainsi
profit d'une spirale de réflexivité. Les divergences que nous identifions davantage à
titre de complémentarités, résident dans la durée des projets, dans les étapes
respectives aux déroulements préconisés pour chacun des modèles (temps, étapes,
axes, spirale) et dans le choix des outils (activités, PPI, récits de pratique). Nous
choisissons de tirer profit de ces complémentarités pour préciser le modèle
d'accompagnement collectif dans le cadre de cette étude.
3.5 Modèle d'accompagnement collectif retenu dans le cadre de cette étude
Rappelons d'abord la question de recherche de l'étude, à savoir : En quoi un
modèle d'accompagnement collectif soutient-il l'ajustement de pratiques vers une
gestion différenciée de l'activité éducative? Cette question mène à deux objectifs
spécifiques de recherche : 1) décrire et analyser les pratiques de gestion de l'activité
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éducative, à savoir en quoi nous pouvons les qualifier de différenciées et 2)
expliciter en quoi un aeeompagnement collectif soutient l'ajustement de pratiques.
Or, nous retenons d'abord les quatre temporalités comme caractéristiques
(Boutinet, 2007b) à insérer dans le cadre de la macroplanification (Lafortune et al,
2008a) de tout projet d'accompagnement, à savoir : le diagnostic de départ,
l'ébauche du projet, la réalisation du projet et l'évaluation du projet. Considérant
les objectifs de recherche, nous reconnaissons la nécessité d'insérer ce projet
d'aeeompagnement dans le cadre d'un modèle qui facilite la prise en compte de
Vici et maintenant, par une démarche collaborative avec les actrices-praticiennes ou
les acteurs-praticiens du milieu, les directions d'établissement. C'est pourquoi, il
nous apparaît juste d'utiliser le modèle d'accompagnement collectif par une
démarche de recherche-action (Savoie-Zajc, 2005; 2006; 2007; 2010) faisant appel
aux quatre axes que sont : l'observation, l'analyse et la réflexion, l'échange et la
planification et enfin, l'action. Nous croyons important de jumeler ces quatre axes
du modèle aux quatre boucles d'apprentissages ou de réflexivité (Le Boterf, 2008)
pour mieux tirer profit des invariants et des spécificités émergeant du partage des
pratiques formalisées.
Ainsi, pour mener à bien le projet d'accompagnement, nous préconisons
l'utilisation du projet professionnel d'intervention (PPI) comme premier outil. Le
PPI sert de soutien aux échanges, aux réflexions, voire à l'analyse et au partage de
pratiques, dans une perspective cognitive et métacognitive. Il guide la dimension
réflexive de tout ajustement de pratiques tel que défini par l'étude. L'écoute, le
questionnement et la rétroaction deviennent des outils inhérents pour faeiliter le
dialogue, les interactions entre les membres acteurs-praticiens formant un groupe,
devenant tantôt personne accompagnée, tantôt personne accompagnatrice. Ces
interactions se vivent par une dynamique d'étayage et de centration éthique^'
assurant un savoir-agir sensé. Les eonditions de réalisation inhérentes à la gestion
Annexe IV : résumé de Cifali (2007), Le Bouëdec et al. (2001), Paul (2004) et Vial et Caparros-
Menceaei (2007).
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du projet d'accompagnement-recherche ainsi qu'au cours du déroulement de
l'accompagnement-formation sont alors reprises et adaptées à notre étude. Nous
présentons ces conditions de réalisation au tableau 5 (Lafortune et al, 2008a et
Savoie-Zajc, 2005; 2006).
Tableau 5
Conditions de réalisation à prévoir pour la personne accompagnatrice
Gestion du projet Déroulement de l'accompagnement
Prévoir les moments de
rencontres, la formation de
petites équipes de travail (de 6
à  12 personnes), la fréquence
des rencontres (de 4 à 6
semaines) et la durée (de 18 à
20 mois) ;
Assurer des suivis (personnalisé




Décider préalablement de la
forme des rencontres
échelonnées sur un eontinuum.
Assurer une structure d'animation
à la fois souple et rigoureuse ;
Susciter un dialogue réflexif-
interactif;
Identifier les conflits cognitifs et
en tirer profit;
Susciter les prises de conscience;
Prendre en compte les dimensions
affectives et anticiper certaines
réactions;
Prévoir des régulations, des
ajustements en cours de
réalisation;
Agir de manière éthique et
critique ;
Modeler la pratique réflexive ;
Modéliser le rôle et les pratiques
de la personne accompagnatrice.
Rappelons aussi certaines conditions de réalisation inhérentes à la réussite
d'un tel modèle d'accompagnement pour tout membre acteur-praticien, plus
particulièrement, l'acceptation de se mettre en projet, de se questionner sur sa
pratique, de se situer dans un mode d'ouverture aux autres, de se remettre en
question quant à ses propres façons de faire et d'évoluer dans ses propres
représentations et ses actions à l'intérieur d'une visée professionnalisante. Nous
notons alors toute l'importance d'une participation volontaire (Le Boterf, 2007;
2008; Savoie-Zajc, 2005, 2006).
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Garante de la démarche et des liens entre la pratique et la théorie, la personne
ressource externe, accompagnatrice et formatrice, joue alors un rôle de médiatrice
ou de facilitatrice quant aux trois conditions du projet d'accompagnement :
l'engagement des membres acteurs, la préservation du climat de confiance et
l'atteinte des objectifs fixés. Elle fait appel à l'objectivation quant au processus de
collaboration qui favorise l'ajustement de pratiques selon les quatre axes de la
spirale, illustrée à la figure 6, page 100.
Mise en projet : Identifier et élaborer la problématique en vue de planifier ou
bonifier le projet professionnel d'intervention (PPI);
Axe 1 : Expérimenter et généraliser les nouvelles pratiques pour répondre à
des situations similaires ou plus complexes dans une progression de
l'innovation. Prendre en note les observations ou les retombées en
fonction de l'ajustement des pratiques actualisées.
Axe 2 : Questionner et observer le récit à l'oral, pour identifier ce qui s'est
passé récemment en lien avec l'objectif poursuivi;
Axe 3: Analyser et réfléchir en équipe pour identifier les schèmes cognitifs,
opératoires et affectifs inhérents aux pratiques. Présenter des liens
entre la théorie et la pratique pour bonifier les réflexions, etc.
Axe 4 : Identifier des éléments ou des pratiques à ajuster et à expérimenter.
Chaque moment de rencontre est divisé en trois temps par les phases
d'accueil et de préparation, de réalisation et d'introspection (microplanification □
Lafortune et al, 2008a). La phase de réalisation est reprise par les axes : I, 2 et 3 de
la spirale. L'axe 4 s'actualise alors par la dimension expérimentation dans le milieu.
Ainsi, les spirales de recherche-action deviennent, en ce sens, une démarche visant
l'analyse et le partage de pratiques par un savoir-agir sensé, le modèle
d'accompagnement collectif retenu dans le cadre de cette étude.
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Déroulement Schématisation du modèle
Mise en projet : Rencontre et questionnement initial (PPI):
1 -Qui sommes-nous?
2-Quelles sont les attentes?
3-Qu'est-ce que je souhaite améliorer dans ma pratique en lien
avec le thème de recherche ?
AXE 1 : Questionner/ Observer (QO):
4- Qu'est-ce qui s'est passé récemment en lien avec mon objectif
poursuivi? Comment puis-je décrire ma situation actuelle?
5- Quelles sont les diverses facettes de cette situation?
6- Quels sont les cadres de référence sur lesquels s'appuie ma
pratique professionnelle?
AXE 2 : Analyser/ réfléchir (AR)
7- Quelles sont les voies possibles à explorer pour améliorer ma
pratique?
8- Comment puis-je établir des liens avec mes connaissances et
mes expériences antérieures, mes schèmes?
9- Quelles sont les ressources (internes/externes) que je
peux combiner pour agir avec pertinence?
AXE 3 : Échanger/Planifier : (EP)
10- Quelles actions est-ce que je choisis de réinvestir dans ma
pratique pour mieux atteindre l'objectif visé?
11- Puis-je identifier des effets de mon réinvestissement?
12- Qu'est-ce qui est mis en place pour progresser dans
l'instauration d'un esprit de collaboration?
Axe 4 : Agir /Expérimenter (AE)
Axe 2 : Progression de la formalisation et
identification des pratiques
























Reprise de la spirale jusqu'à saturation de la réflexivité... Axe I : Progression des PPI
Axe 4 : Progression de l'innovation et
des transferts
Figure 6 : Accompagnement collectif par la recherche-action : analyse et partage de pratiques par un savoir-agir sensé
Informations tirées de Kolb, (1984); Le Boterf (2004); et Savoie-Zajc (2005; 2006).
Figure adaptée de Le Boterf, G. (2004). Travailler en réseau, partager et capitaliser les pratiques professionnelles. Paris: Éditions d'Qrganisation, p. 153.
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4 En résumé
La complexité de notre étude nous amène à travailler en interrelation avec trois
concepts théoriques : la gestion différenciée de l'activité éducative, l'ajustement de
pratiques par une posture réflexive et le modèle d'accompagnement colleetif.
La recension des écrits nous permet de questionner le sens que peut prendre la
gestion de l'activité éducative en réponse au projet d'établissement. Par conséquent, nous
nous questionnons, à savoir en quoi nous pouvons qualifier ces pratiques de différenciées.
Loin de nous l'intention de créer une adéquation entre les pratiques de gestion et les
pratiques pédagogiques. Nous questionnons plutôt la complémentarité de ees deux types
de pratiques pour favoriser la réussite éducative de tout élève. Or, la dimension
différenciée des pratiques de gestion de toute activité éducative repose sur la eapacité
pour la direction d'établissement de poser un regard sur l'hétérogénéité du milieu dans
lequel elle œuvre, comme une réalité et une richesse pour répondre au projet de
l'établissement.
L'ajustement de pratiques par une posture réflexive exige, par ailleurs, la capacité
pour la direction de poser un regard sur soi, notamment sur ses schèmes cognitifs,
opératoires ou affectifs inhérents à ses pratiques, pour mieux les adapter ou les
transformer et ainsi répondre à cette réalité du milieu. Nous croyons que
l'accompagnement collectif devient un moyen pour soutenir l'ajustement de ces pratiques
vers une gestion différenciée de l'activité éducative. À la lumière de la définition de
l'accompagnement ainsi qu'aux divers modèles étudiés, nous retenons cinq composantes
à l'accompagnement collectif :
1) la constitution et l'évolution d'un groupe et de ses membres en chemin vers une
communauté apprenante;
2) l'authenticité des projets:
3) la réflexivité (4 boucles) : individuelle et colleetive;
4) les temps du projet : diagnostic, ébauche, réalisation et évaluation;
5) les règles éthiques : rigueur, respect, confidentialité et climat de confiance.
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Nous opérationnalisons cet accompagnement par ses dimensions éthique,
relationnelle, réflexive, temporelle et dynamique. En ce sens, l'accompagnement devient
un moyen voulant soutenir le développement d'un savoir-agir compétent conduisant plus
particulièrement au développement professionnel.
Nous choisissons d'actualiser un modèle d'accompagnement collectif dans le cadre
d'une recherche-action qui, à notre avis, devient la démarche la plus propice pour
répondre, en un premier temps, à notre objectif d'opérationnalisation : décrire et mettre
en œuvre un modèle d'accompagnement collectif. Par cette opérationnalisation, nous
cherchons à répondre aux deux objectifs spécifiques de recherche :
1) décrire et analyser les pratiques de gestion de l'activité éducative, à savoir en
quoi nous pouvons les qualifier de différenciées et
2) expliciter en quoi un accompagnement collectif soutient l'ajustement de
pratiques.
C'est ainsi que nous pouvons répondre à notre question de recherche, à savoir : en
quoi un modèle d'accompagnement collectif soutient-il l'ajustement de pratiques vers
une gestion différenciée de l'activité éducative chez des directions d'établissement?
Conséquemment, nous préconisons une méthodologie de recherche-action comme
démarche visant l'analyse et le partage de pratiques par un savoir-agir sensé : le modèle
d'accompagnement collectif retenu.
Troisième chapitre
Cadre méthodologique de l'étude
« Action without reflection and
understanding is blind, as just
theory without action is
meaningless'*'' »
(Reason et Bradbury, 2007, p.2).
Notre étude cherehe d'abord à décrire et à analyser les pratiques de gestion
différenciée de l'activité éducative chez la direction d'établissement. Elle vise, ensuite, à
expliciter en quoi un modèle d'accompagnement collectif est apte à soutenir l'ajustement
de ces pratiques. Ces deux objectifs spécifiques de recherche cherchent donc à répondre à
notre question, à savoir : en quoi un modèle d'accompagnement collectif est apte à
soutenir l'ajustement des pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative
chez des directions d'établissement? Afin d'y répondre, nous préconisons la
méthodologie de la recherche-action. Ce choix assure une cohérence et une concordance
avec la question de recherche et ses deux objectifs explicités par la problématique et
soutenus par le cadre de référence.
La méthodologie d'une recherche-action soulève le besoin de s'interroger sur la
capacité des actrices et des acteurs à transformer les pratiques éducatives de manière
« durable » (Gather Thurler et Bronekart, 2004, p.9). Déjà, en 1973, Huberman présentait
dans son rapport à l'UNESCO les difficultés d'innovation alors inhérentes au milieu
scolaire. Depuis, Huberman a illustré par 30 ans de travaux et de multiples ouvrages que,
pour
« transformer l'école, il faut avant tout adopter une posture
psychologique, systémique et interaetionniste susceptible de
prendre en compte notamment la pensée et les pratiques des
acteurs concernés, en particulier bien sûr, celles des enseignants
[et enseignantes] » (Huberman dans Gather Thurler et
Bronekart, 2004, p.8).
40 L'action non soutenue par la réflexion et la compréhension demeure aveugle alors que la théorie sans
action subséquente perd sa raison d'être (Reason et Bradbury, 2007, p.2, traduction libre).
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Dans son rapport annuel 2004-2005, le CSE (2006) propose cinq orientations dont
une stipule notamment la nécessité « d'assurer l'accompagnement professionnel des
[praticiennes et] praticiens afin de favoriser l'accès à la recherche et d'encourager les
pratiques innovantes » {Ibid., p. 85). Or, la recherche-action répond justement à ce
rapprochement entre le milieu de la recherche, les universitaires et celui de la pratique,
faisant ici référence aux directions d'établissement d'enseignement. Par cette démarche,
nous cherchons à comprendre une réalité sociale, celle de la direction d'établissement, en
mettant à profit leurs expertises à titre de membre acteur-praticien. Notre étude relève
donc du domaine des sciences sociales. La recherche en sciences sociales se définit par :
Un processus qui vise l'objectivité [par] une attitude
d'appréhension du réel basée sur une acceptation intégrale des faits,
[...] sur le refus de l'absolu [...] et sur la conscience de ses propres
limites. C'est une activité de quête objective de connaissances sur
des questions factuelles (Gauthier, 2003, p. 4-5).
Notre étude vise cette appréhension du réel à partir de l'expérimentation des
pratiques de gestion dans le milieu et la prise de recul par rapport à ces pratiques chez des
directions d'établissement. La méthodologie de la recherche-action fournit en ce sens un
cadre pour permettre l'interrelation entre la pratique et la théorie au regard des pratiques
de gestion chez des directions d'établissement. C'est pourquoi nous préconisons, dans le
cadre de la présente étude, une démarche de recherche-action.
Nous présentons d'abord les origines de la recherche-action afin de mieux la
définir, d'en préciser la finalité et d'en expliquer les critères de rigueur. Ensuite, nous
clarifions les divers rôles dont celui des membres acteurs-praticiens et cochercheurs
qu'occupent les directions d'établissement participant à l'étude. Nous explicitons aussi
les deux rôles que nous occupons à titre d'accompagnatrice tantôt formatrice, tantôt
chercheure. Enfin, nous présentons son opérationnalisation dont le calendrier des
opérations et la structure méthodologique : le choix de l'échantillonnage, les outils de
collecte de données et la démarche d'analyse.
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1  Origines de la recherche-action
L'origine de la recherche-action remonte à Dewey en 1910. Il est le premier à s'être
intéressé à une façon d'humaniser les sciences au service de la pratique (Anadon et
Savoie-Zajc, 2007; Bourassa, Bélair et Chevalier, 2007; Dolbec et Clément, 2004;
Pasmore, 2007; Reason et Bradbury, 2007). Lewin, en 1940, fut le premier à utiliser
l'expression recherche-action dans sa quête pour mieux rallier recherche et changements
sociaux. Corey, quant à lui, s'intéresse en 1950 à l'apport potentiel de la recherche-action
en éducation.
Depuis, plusieurs types de recherche-action ont vu le jour. King et Loonquist, par
exemple, ont recensé sept formes de recherche-action dans quelque 300 textes entre 1944
et 1994, allant «de la recherche-action dite traditionnelle à la recherche participative
critique» (Anadon et Savoie-Zajc, 2007, p.13). Elliott (2007) recense, entre 1970 et
2000, plusieurs travaux de recherche-action en éducation, plus particulièrement avec des
enseignantes et des enseignants. Chez d'autres auteurs, (Bourassa, et al, 2007; Charlier,
2005; Desmarais, Boyer et Dupont 2005), la recherche-action peut se qualifier de
recherche-action-collaborative ou encore de recherche-action-formation.
Malgré certaines particularités distinctives, ces divers courants de recherche-action
ont en commun de privilégier l'expérience, l'action et la réflexion, par une participation
active du chercheur avec les membres acteurs-praticiens devenant aussi eochercheurs
(Reason et Bradbury, 2007).
2  Définition de la recherche-action
La démarche de recherche-action se qualifie par une relation étroite qui s'installe
entre la pratique et la théorie (Elliott, 2007 ; Gustavsen, 2007). Elle favorise la recherche
de sens par le développement de connaissances théoriques, praxéologiques et
expérientielles (Héron, 1996; Héron et Reason, 2007). C'est pourquoi la démarche de
recherche-action privilégie une dynamique participative entre praticiennes ou praticiens
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et chercheurs, dans le respect et suivant des critères de rigueur (Savoie-Zajc, 2001) de
nature éthique et scientifique (Gohier, 2004).
Certains auteurs, dont Elliott (2007), précisent l'importance de cette rencontre de la
pratique et de la théorie comme notion d'unité de sens : « an educational action research
as a unity of theory and practice » {Ibid., p. 10)."^' Pour Gustavsen (2007), la relation
entre la théorie et la pratique se distingue tant selon leur singularité que selon leur unité.
Pour ce chercheur, « [there is] three différent but interdependent discourses : discourse of
theory, a discourse of practice and a mediating discourse on how to link them » (Ibid.,)'^^.
La recherche-action a donc comme but l'amélioration de l'agir et du savoir par des prises
de conscience (Elliott, 1991; Héron, 1996), dans le cadre d'un processus rigoureux de
résolution de problèmes. Ce processus contribue à réduire les écarts entre ce qui est
observé et ce qui est souhaité (Dolbec et Clément, 2004), et ce, par une coconstruction de
sens entre les participantes et les participants. Par cette démarche de recherche de sens,
chaque membre acteur-praticien se place au centre de sa propre pratique (McNiff et
Whitehad, 2006) et se questionne par un processus réflexif (Schôn, 1994). Le membre
acteur-praticien cherche alors à améliorer ses pratiques dans une perspective de
développement professionnel (Savoie-Zajc, 2001). La chercheure ou le chercheur
participe à la collecte et à l'analyse des données tout en questionnant et en empruntant un
rôle de médiateur, de facilitateur ou d'animateur. 11 s'observe aussi dans sa propre
démarche. Ainsi, selon les différents auteurs, nous définissons la recherche-action en
éducation comme :
Une démarche de recherche participative et démocratique qui
permet le développement de connaissances en interaction avec la
praxis, selon une approche socialement enracinée (Reason et
Bradbury, 2007) :
■Z Elle s'apparente à un processus rigoureux de résolution de
problèmes (Dolbec et Clément, 2004);
{
« La recherche-action en éducation, à titre d'unité de sens entre la théorie et la pratique » (Elliott, 2007,
p. 10, traduction libre).
« Il existe trois discours spécifiques et interdépendants : un discours sur la théorie, un discours sur la
pratique et un discours sur la façon de les lier entre eux » (Gustavsen, 2007, p. 18, traduction libre).
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^ Elle relie et mène en même temps l'action et la réflexion en
vue d'améliorer l'agir et faire émerger de nouvelles
connaissances (Elliott, 1991; Héron, 1996);
^ Elle place chaque praticienne ou praticien au centre de sa
propre pratique dans une démarche de recherche de sens,
(McNiff et Whitehead, 2006) tout en s'observant, en
faisant ses propres prises de conscience et en développant
de nouveaux savoirs (Elliott, 1991; Héron, 1996);
Elle s'actualise par un processus réflexif (Schôn, 1994) qui
favorise l'ajustement des pratiques dans une perspective de
développement professionnel (Savoie-Zajc, 2001);
Elle rallie la pratique et la théorie qui font émerger de
nouvelles unités de sens (Elliott, 2007).
La recherche-action a comme finalité de générer trois types de nouveaux savoirs :
théorique, praxéologique et expérientiel, en plus de soutenir un changement souhaité.
2.1 Savoirs générés par la recherche-action
La démarche de recherche-action n'a pas comme objectif la généralisation des
résultats (Dolbec et Clément, 2004). Elle s'assure par sa dimension participative et
socioconstructiviste que les deux parties, praticiennes ou praticiens et chercheure ou
chercheur, tirent un profit mutuel des nouveaux savoirs générés (Reason et Bradbury,
2007). Elle se distingue par sa finalité de créer trois types de savoirs relatifs à 1) la
recherche, le savoir théorique 2) la pratique, le savoir praxéologique et 3) la formation, le
savoir expérientiel (Dolbec, 2003; Dolbec et Clément 2004; Héron, 1996; Reason et
Bradbury, 2007).
Le "académie knowledge" (Reason et Bradbury, 2007) que nous traduisons par le
savoir théorique est une retombée du volet recherche. Le savoir théorique documente le
processus ainsi que les invariants ou les spécificités qui émergent en réponse à une
situation problématique ou à un changement qui se vit dans un milieu. Les perspectives
des praticiennes et des praticiens deviennent sources de données, se transformant en
nouvelles connaissances. Dans le cadre de l'étude qui nous intéresse, il s'agit de la
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description des pratiques de gestion de l'activité éducative et de l'analyse de leur
caractère différencié.
En réponse au volet action, le savoir praxéologique documente la transformation ou
l'identification de nouvelles actions ou de nouvelles pratiques par rapport à la
problématique ou au changement extérieur. Dans le cadre de l'étude, nous explicitons les
savoirs praxéologiques par le type d'ajustement des pratiques que vivent les directions
d'établissement vers une gestion différenciée de l'activité éducative.
En réponse au volet formation, le savoir expérientiel documente la démarche qui
favorise le développement professionnel par l'amélioration ou l'ajustement des pratiques.
Le savoir expérientiel est donc opérationnalisé par la description de la mise en œuvre du
modèle d'accompagnement collectif retenu dans le cadre de l'étude.
2.2 Critères de rigueur de la recherche-action
La recherche-action emprunte à la recherche qualitative la démarche de collecte de
données, les outils et certaines stratégies d'analyse. Considérant la dimension humaine de
ce type de recherche, nous ne pouvons garantir sa reproductihilité. Ce sont alors les
critères de rigueur relatifs à la recherche-action (Dolhec et Clément, 2004; Herr et
Andersons, 2005; Savoie-Zajc, 2001) qui viennent assurer la scientificité des résultats de
l'étude.
Les critères de rigueur de la recherche-action assurent donc la qualité et la valeur de
la recherche (Manning, 1997 dans Gohier, 2004). Nous avons recensé, selon divers
auteurs (Dolhec et Clément, 2004; Herr et Andersons, 2005; Savoie-Zajc, 2001), les
différentes appellations des critères de rigueur en recherche-action (Annexe VIII). Gohier
(2004), qui s'intéresse plus particulièrement à la recherche qualitative interprétative,
propose une elassification des critères de rigueur selon deux natures : seientifique et
éthique. A son avis, cette elassification assure à la fois la rigueur méthodologique et
contextuelle. Considérant que la présente recherche-action s'insère dans un registre
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interprétatif, nous retenons cette classification selon laquelle les critères de rigueur se
classent par leur nature éthique ou scientifique. Par ailleurs, nous empruntons plus
particulièrement à Savoie-Zajc (2001) la description des critères de rigueur de la
recherche-action en les associant à cette classification.
2.2.1 Critères de nature scientifique
Les critères de scientificité s'opérationnalisent lors de la collecte et de l'analyse de
données. Les stratégies utilisées visent à corroborer les savoirs qui émergent de l'étude, et
ce, jusqu'à saturation des données (Savoie-Zajc, 2001). Ces critères comprennent, entre
autres, la cohérence systémique et la description de la fiabilité de la démarche actualisée
en cours de recherche.
La cohérence systémique démontre que le processus est
clairement décrit, qu'il explique les contextes et qu'il clarifie la
provenance des données;
^ La fiabilité et l'appropriation rendent explicite la teneur des
résultats ainsi que les procédures utilisées. Elles assurent
l'objectivation et la cohérence entre la question de recherche et
les résultats.
2.2.2 Critères de nature éthique
Les critères de nature éthique se définissent quant à eux par les paramètres ayant
trait au respect des valeurs et des principes démocratiques en cours de recherche dont :
Le respect des valeurs et des principes démocratiques assure le
degré d'inclusion, le respect et la qualité des échanges;
La faisabilité démontre que la recherche est articulée autour d'un
changement réel et que la démarche est planifiée en tenant
compte des contextes. Elle démontre ainsi la pertinence sociale et
l'apport positif pour les praticiens et praticiennes.
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Ces critères de rigueur sont considérés dans le cadre de l'opérationnalisation de
l'étude, plus particulièrement lors de la collecte et de l'analyse des données. Nous
explicitons cette opérationnalisation par la mise en œuvre de la démarche de recherche-
action.
3  Opérationnalisation de la recherche-action dans le cadre de cette étude
Dans le cadre de l'étude qui nous intéresse, rappelons que nous voulons
comprendre en quoi un modèle d'accompagnement collectif soutient l'ajustement des
pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative chez des directions
d'établissement. Comme nous l'avons présenté précédemment, cette question émerge de
l'évolution du rôle et des responsabilités éducatives accrues des directions
d'établissement en réponse aux amendements à la LIP et à l'évolution d'une société en
pleine mouvance. Or, à titre de chercheure, nous avons la responsabilité de faciliter et
d'encourager les échanges et la réflexion pour analyser ces pratiques de gestion et voir en
quoi nous pouvons les qualifier de différenciées.
L'opérationnalisation de notre étude, selon une démarche de recherche-action,
correspond alors à notre posture épistémologique. Nous faisons référence plus
particulièrement à la dimension socioconstructiviste de l'apprentissage ainsi qu'aux
valeurs de démocratisation sociale, favorables à l'égalité et à l'équité des chances pour
tout un chacun de mener à bien son projet personnel ou professionnel (Jonnaert et
Vander-Borght, 2003). Ce cadre général se lie à l'objet de notre étude, à sa question et
aux deux objectifs spécifiques de recherche (Robin, 2006), mettant à l'avant-plan la
participation des membres acteurs-praticiens. Elle est soutenue par deux certificats
éthiques"^^ (Annexe DC).
L'objectif opérationnel de l'étude nous amène à décrire et à mettre en œuvre un
modèle d'accompagnement collectif. Cet objectif nous amène à sortir de la position plus
Au cours de cette étude, nous occupions un double statut, à savoir un poste de professeure suppléante à
l'Université du Québec en Outaouais ainsi que le statut d'étudiante à l'Université de Sherbrooke. Nous
avons donc fait une demande de certificat éthique aux deux universités.
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académique pour nous rendre sur le terrain, plus près de l'action. Nous optons alors de
travailler conjointement avec des directions d'établissement, dans le ici et maintenant.
Par conséquent, nous joignons ce modèle d'accompagnement à la démarche qui
s'actualise par la démarche de recherche-action.
Ainsi, l'opérationnalisation de l'étude occupe une double fonction. Une première
vise à favoriser un ajustement de pratiques via des boucles de réflexivité dans le cadre
d'un modèle d'accompagnement collectif et, une deuxième, à faire émerger les invariants
ou les spécificités pouvant répondre aux deux objectifs spécifiques de recherche. Nous
définissons les invariants par les éléments transversaux observés par rapport à des
contextes comparés. Les spécificités s'observent par ailleurs par les règles d'exception
qui ressortent de l'expérience et qui, par conséquent, peuvent devenir des nouvelles pistes
à explorer (Le Boterf, 2004b). Un plan d'analyse vient assurer la cohérence systémique
ainsi que la fiabilité des savoirs produits dans le cadre de notre étude, faisant alors
référence aux spirales de la recherche-action en réponse aux deux objectifs spécifiques de
recherche.
3.1 Les spirales de la recherche-action
À la figure 7, nous illustrons les spirales de la recherche-action, caractéristiques de
cette méthodologie.








Figure 7 : Spirales de la recherche-action
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Ces spirales supposent l'évolution d'une réflexion selon quatre axes d'intervention
en vue d'améliorer l'agir et faire émerger de nouvelles connaissances. Il s'agit d'abord
d'observer ou de se questionner par rapport à une situation ou un agir : l'axe 1. Ensuite,
d'analyser et de réfléchir par rapport à cette situation ou cet agir : l'axe 2. De poursuivre
en planifiant une expérimentation : l'axe 3. Enfin d'expérimenter et d'agir dans le
milieu : l'axe 4.
Les axes s'actualisent dans le temps par une dynamique continue, formant ainsi des
spirales jusqu'à saturation des données ou de la démarche de réflexivité. Ainsi, dans le
cadre de notre étude, les spirales de recherche-action se distinguent des boucles de
réflexivité tel que présenté au cadre de référence puisque nous retenons, à l'instar de
Perrenoud (2008), que la recherche et la pratique réflexive n'occupent ni les mêmes
postures, ni les mêmes fonctions, ni les mêmes critères de rigueur.
Rappelons que notre modèle repose sur quatre boucles de réflexivité (Le Boterf,
2008). Par ailleurs, chaque spirale de la recherche-action vient soutenir les réflexions par
ses axes respectifs. C'est pourquoi nous attribuons les cinq composantes des boucles de
réflexivité (constitution et évolution d'un groupe, authenticité des projets, réflexivité
individuelle et collective, quatre temps d'un projet, règles éthique) au modèle
d'accompagnement collectif et les critères de rigueur (respect des valeurs et des principes
démocratiques, faisabilité, cohérence systémique, fiabilité et appropriation), à la
démarche de recherche-action. C'est ainsi que nous distinguons, dans le cadre de l'étude,
la dimension accompagnement collectif s'actualisant par des boucles de réflexivité et la
dimension recherche, par les spirales de la recherche-action, ayant ainsi des intentions
distinctes et complémentaires.
La dimension recherche fait donc émerger les spécificités ou les invariants relatifs
aux deux objectifs spécifiques de recherche, premièrement par rapport à la description et
l'analyse des pratiques de la gestion différenciée de l'activité éducative et ensuite, par
rapport à l'explicitation du modèle d'accompagnement collectif, à savoir en quoi il est
apte à soutenir l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité
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éducative. Cette recherche de sens émerge des quatre axes distinctifs d'une spirale :
observations et questionnement, analyse et réflexion, planification, actualisation. Elle se
construit à partir de l'analyse des éléments retenus par les divers outils de collecte de
données. La démarche de recherche exige alors une posture plus distante pour décrire et
expliquer ce qui émerge. Cette démarche occupe une fonction centrée sur le
développement des nouveaux savoirs.
Par ailleurs, les postures qu'occupent les membres acteurs-praticiens et
cochercheurs, les directions, ainsi que celles de la personne qui initie la recherche, la
formatrice et la chercheure, deviennent intimement liées à ces doubles fonctions
d'accompagnement collectif et de recherche.
3.2 Postures du membre acteur-praticien et cochercheur
Le membre praticien occupe deux postures fondamentales et complémentaires dans
le cadre du modèle d'accompagnement collectif doublé d'une démarche de recherche-
action telle que décrite dans cette étude. La personne agit donc tant à titre de membre
acteur-praticien que de membre cochercheur.
Le membre acteur-praticien agit selon deux perspectives : la personne
accompagnatrice ou la personne accompagnée. La personne agit à titre de personne
accompagnée lorsqu'elle présente son projet professionnel d'intervention (PPI), selon les
boucles de réflexivité. Elle est alors invitée par l'écoute, le questionnement ou la
rétroaction des pairs accompagnateurs faisant partie du groupe, à poser un regard réflexif
sur sa réalité dans le but d'y apporter des ajustements de pratiques. Elle peut agir à titre
de personne accompagnatrice, cette fois en écoutant, en questionnant et en donnant une
rétroaction à une personne accompagnée qui, à son tour, présente son PPl dans une
boucle réflexive. À titre de personne accompagnée ou accompagnatrice, le membre
acteur-praticien peut faire profiter les autres membres du groupe de son expérience et de
son expertise.
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Par ailleurs, le membre praticien occupe une posture de cochercheur quant à la
dimension recherche. La démarche de recherche l'invite à mettre en mots les invariants
ou les spécificités marqués entre ses perceptions, ses connaissances voire ses schèmes de
référence et ceux des autres membres du groupe. Le membre praticien-cochercheur
occupe alors une place importante quant à la validation des données spécifiques qui font
référence aux premiers constats qui peuvent émerger des diverses discussions au sein du
groupe. Cette validation se vit à partir d'outils dont les comptes rendus déposés à la suite
de chaque rencontre, à partir des fiches d'introspection ainsi qu'aux phases d'intégration
et d'introspection de chaque journée. Son point de vue est pris en considération bien qu'il
ne fait ni la compilation, ni l'analyse des données. Dans le cadre de cette étude, son
regard intéressé devient le pont entre les éléments théoriques émergeants et la pratique à
laquelle le membre acteur-praticien est confronté au quotidien. Ce regard soutient notre
travail à titre de chercheure principale quant à l'identification des nouvelles
connaissances théoriques, praxéologiques ou expérientielles en devenir.
3.3 Rôles et postures de la personne accompagnatrice-formatrice et
accompagnatrice-chercheure
Considérant les trois finalités de toute recherche-action (recherche, action et
formation) ainsi que l'intention de la mise en œuvre d'un modèle d'accompagnement
collectif, la personne externe au groupe qui initie l'étude occupe, quant à elle, une double
posture soit à titre d'accompagnatrice-formatrice soit comme accompagnatrice-
chercheure.
Pour mieux distinguer ces deux postures, il nous apparaît fondamental d'expliciter
d'abord qu'il existe, pour toute recherche en sciences sociales, une intersubjectivité qui se
erée entre les membres acteurs-praticiens et la chercheure ou le chercheur. Cette
intersubjectivité favorise le développement d'une relation de confiance, de non jugement
et d'ouverture que Robin (2007) nomme une «clinique relationnelle» {Ibid., p. 317).
Cette relation « transforme le statut de l'interlocuteur de terrain [par] l'invitation qui lui
est faite d'occuper une place de partenaire dans le processus de recherche [et qui] lui
permet d'accéder [pour faire image,] à la cuisine du chercheur» {Ibid., pp. 317-318).
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Aussi, nous devons considérer que la subjectivité de tout membre praticien dont celle du
chercheur, c'est-à-dire sa façon propre d'appréhender le monde, ne peut en « aucun cas
être éradiquée, quand bien même qu'il le souhaiterait; [...] elle est à la fois sa singularité
et sa source de création » (Donnay et Charlier, 2006, p. 103). Par conséquent, il devient
important et nécessaire pour la chercheure ou le chercheur de prendre conscience des
valeurs et des croyances qui guident ses actions. Les critères de rigueur de nature éthique
(respect des valeurs, principes démocratiques) viennent aussi rappeler tout l'importance
de cette prise en compte, considérant la dimension relationnelle qui s'installe.
Rappelons que, du même coup, la chercheure ou le chercheur doit assurer la rigueur
de la démarche de recherche-action par des critères de nature scientifique (cohérence
systémique, fiabilité, appropriation et faisabilité). Nous retenons que, par ces critères de
rigueur (Savoie-Zajc, 2001), la chercheure ou le chercheur vise l'objeetivation des
données se rapprochant cette fois, d'une « clinique rationnelle » aux dires de Robin
(2007, p.317), à savoir le regard que le chercheur pose « sur » les données du terrain. Or,
il existe assurément une relation d'intersubjeetivité entre les membres acteurs praticiens
et la chercheure ou le chercheur. Donnay et Charlier (2006) définissent cette relation par

































Figure 8 : Double posture : accompagnatrice-formatrice et accompagnatrice-chercheure
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À la figure 8, nous illustrons cette synergie, ce va-et-vient, cette intersubjectivité
qui s'installe entre les intentions et les relations, joignant les deux pôles que sont
l'objectivation et la subjectivation. Ces deux pôles existent quant au modèle
d'accompagnement collectif tout comme pour la dimension recherche puisqu'il ne peut y
avoir de véritable accompagnement ou de recherche sans relation ni sans intention. Le
modèle d'accompagnement collectif retenu implique justement la mise à profit d'une
intention de coconstruction et de coformation, par une dynamique rationnelle. Cette
dynamique ne peut exister qu'à la condition d'entrer en relation, exigeant une centration
éthique.
D'autre part, le modèle d'accompagnement collectif de la présente étude se joint à
la démarche de recherche-action, ce qui exige de la part de la chercheure d'établir une
relation tout en assurant une cohérence systémique. C'est bien ce va-et-vient entre la
dynamique relationnelle et rationnelle qui donne la parole aux membres praticiens, en
réponse au respect des valeurs et des principes démocratiques. Ainsi, la démarche de
recherche, tout comme celle de l'accompagnement collectif, exigent alors une perspective
asymétrique entre la personne accompagnée et la personne accompagnatrice, tantôt
formatrice, tantôt chercheure. Dans le cadre de notre étude, la posture de personne
accompagnatrice se juxtapose à celle de la formatrice tout comme à celle de la
chercheure. C'est pourquoi nous qualifions ces deux postures à'accompagnatrice-
formatrice et d'accompagnatrice-chercheure.
Ces doubles postures, membre acteur-praticien-accompagnateur et cochercheur
ainsi que celles d'accompagnatrice-formatrice et d'accompagnatrice-chercheure exigent
le développement d'un savoir-agir sensé qui, rappelons-le, s'opérationnalise par une
dynamique d'étayage (Vial et Caparros-Mencacci, 2007) et de centration éthique de la
personne (Paul, 2004; 2007). Bien que l'écoute, le questionnement et la rétroaction ne
reposent pas sur les mêmes objets selon les polarités formation ou recherche, ils
demeurent les principales habiletés de communication pour animer le projet
d'accompagnement collectif, tout comme le projet recherche.
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La personne membre acteur-praticien-accompagnateur et cochercheure ainsi que la
personne accompagnatrice-formatrice ou accompagnatrice-chercheure sont, par leur
double posture, appelées à développer leur capacité d'écouter (exigeant parfois de garder
silence), de questionner (sans avoir en tête une réponse recherchée) ou d'utiliser la
rétroaction dans un but de susciter un dialogue. C'est pourquoi nous avançons au tableau
6, que le modèle d'accompagnement collectif par une démarche de recherche-action fait
appel au développement d'habiletés de communication.
Tableau 6


























Porte sur l'objet : PPl;
Suscite les échanges
et le conflit cognitif;
Suscite l'analyse et le partage
des pratiques;
Présente des cadres théoriques
voulant soutenir la réflexion;
Synthétise les idées et les
réflexions;






Porte sur l'objet à l'étude;













Dans le cadre de l'étude, la personne accompagnatrice-formatrice anime les
rencontres d'accompagnement collectif. Elle est appelée à agir à titre de médiatrice ou de
facilitatrice afin de susciter les conflits sociocognitifs au moyen des échanges, des
questionnements ou des confrontations d'idées. L'objectif est de faciliter l'analyse et le
partage des pratiques par le biais des boucles de réflexivité, ayant comme but
l'ajustement de pratiques chez les membres acteurs-praticiens. La personne membre
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acteur-praticien-accompagnateur occupe aussi une plaee pour soutenir la personne
membre acteur-praticien accompagné au sein du groupe. Sa façon d'écouter, de
questionner et de rétroagir devient tout aussi importante.
Dans une perspective d'objectivation, la personne accompagnatrice-formatrice est
parfois appelée à synthétiser les discussions ou à présenter des cadres théoriques qui
peuvent soutenir ou remettre en cause la réflexion et le questionnement. Par ailleurs, elle
devient responsable de la conduite des échanges favorisant le plaisir d'être ensemble et le
respect des règles éthiques établies. En contre partie, la posture de personne
accompagnatrice-chercheure impose une distanciation pour mieux assurer l'objectivation
des éléments qui émergent ; les invariants ou les spécificités. L'accompagnatrice-
chercheure observe alors les écarts de compréhension. Elle est donc appelée à questionner
les membres acteurs-praticiens-cochercheurs pour mieux clarifier les invariants ou les
spécificités dans un but de faire émerger les nouveaux savoirs. L'habileté de rétroaction
sert à valider les dires à partir d'outils de collecte de données spécifiques. La rétroaction
exige de croiser les nouvelles données d'ordre pratique avec les concepts d'ordre
théorique, ce croisement donnant lieu à une nouvelle unité de sens (Elliot, 2007). Ainsi,
les membres acteurs-praticiens-cochercheurs sont, une fois de plus, interpelés dans les
échanges et le questionnement. Par ailleurs, à titre d'accompagnatrice-chercheure de cette
étude, nous sommes responsable de la crédibilité des résultats ainsi que la rigueur de la
démarche tout en tenant compte de cette relation d'intersubjectivité inhérente et
incontournable, facilitant les échanges. Or, dans l'optique de l'opérationnalisation de
l'étude qui nous préoccupe et voulant tenir compte de cette intersubjectivité assurant
l'objectivation, nous nous sommes d'abord dotée d'un calendrier d'activités à titre
d'accompagnatrice-formatrice. A titre d'accompagnatrice-chercheure, nous avons
identifié les outils de collecte de données et nous avons défini la démarche d'analyse.
3.4 Opérationnalisation par un calendrier d'activités
Dans cette étude, l'opérationnalisation du modèle d'accompagnement colleetif par
une démarche de recherche-action se réalise sur une période de 15 mois, auprès de deux
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cohortes distinctes de directions ou de directions-adjointes de l'ordre d'enseignement
primaire ou secondaire, couvrant ainsi plus d'une année scolaire. Nous identifions deux
temps, le TEMPS I pour l'année scolaire 2009-2010 et le TEMPS II, de septembre à
décembre 2010. Nous décrivons les échéanciers retenus au tableau 7.
Entre septembre 2009 et avril 2010, nous avons animé et accompagné les deux
cohortes pour une durée totale de six jours respectivement. Ces rencontres ont été
intercalées en moyenne de six semaines d'expérimentation favorisant ainsi l'actualisation
du projet professionnel d'intervention C PPl dans le milieu. En septembre 2009, un
premier bloc de deux jours a servi à la mise en projet ainsi qu'à l'élaboration d'un
premier canevas de travail lié au PPI. Les trois journées suivantes ont été consacrées à
l'actualisation du modèle d'accompagnement collectif par l'analyse et le partage de
pratiques. En avril 2010, au terme de la première année, nous avons tenu une journée
bilan via un groupe de discussions. Cette étape a servi, d'une part, à l'intégration des
apprentissages chez les membres acteurs-praticiens, et d'autre part, à favoriser chez les
membres praticiens-cochercheurs l'objectivation des données émergentes et relatives aux
objectifs de l'étude. La démarche de recherche s'est poursuivie sur un premier tiers d'une
deuxième année scolaire, de septembre à décembre 2010. À titre d'accompagnatrice-
formatrice, nous avons animé durant cette période, trois autres journées d'analyse et de
partage de pratiques. Nous y avons intégré des phases bilan à la fin de chacune des
journées de rencontre. Au début de décembre 2010, nous avons terminé par un deuxième
temps d'objectivation, cette fois par l'entremise d'entrevues semi-dirigées. Ainsi, au
cours de l'étude, chaque cohorte aura été rencontrée pendant six heures, à neuf reprises,
pour un total de 54 heures. Pour certaines directions, nous avons ajouté environ 1,5 heure
d'entrevue semi-dirigée.
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Rencontre aux 4 à 6 semaines / total de 3 jours
octobre'09 - décembre'09 - février' 10





6 jours - CA
6 jours - CB













Rencontre aux 4 à 6 semaines /total de 3 jours
septembre - octobre - novembre 2010





3 jours - CA
3 jours - CB








* Formation des cohortes ** Entrevues
Une cohorte est formée de neuf (9) directions d'établissement volontaires : les membres
acteurs-praticiens. Les personnes des deux cohortes (CA et CB) ne participent pas aux
mêmes rencontres.
Quatre membres acteurs-praticiens de la CA et CB sur
une base volontaire.
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3.5 Opérationnalisation de la structure méthodologique de l'étude
Considérant la problématique et la rigueur méthodologique, nous voulions assurer
toute objectivation des résultats. Nous schématisons d'abord l'opérationnalisation de la
structure méthodologique de l'étude au tableau 8. Nous explicitons ensuite
l'échantillonnage choisi dans le cadre de cette étude de même que les outils épisodiques
ou bilan mis à profit. Enfin, nous rendons explicite la stratégie d'analyse thématique ainsi
que la stratégie du regard croisé.
L'opérationnalisation méthodologique de notre étude repose sur les trois objectifs
dont l'objectif d'opérationnalisation (O) et les deux objectifs spécifiques de recherche
(RI et R2). Nous retenons deux temps (TEMPS I et II) sous-divisés comme suit : la mise
en projet (T1 et T4), la réalisation du projet (T2 et T5). Nous y ajoutons deux temps
d'objectivation (TOI et T02), un lors de la première année (T3/T01), un autre à la toute
fin de la démarche (T6/T02). Ces moments d'objectivation sont mis de l'avant afin de
corroborer les résultats de l'étude.
Dans le cadre de l'étude, nous privilégions une démarche d'analyse qualitative par
thématisation continue (Paillé et Mucchielli, 2008), tant pour décrire les pratiques de
gestion de l'activité éducative que pour analyser en quoi nous pouvons les qualifier de
différenciées. Cette démarche d'analyse contribue aussi à expliciter en quoi le modèle
d'accompagnement collectif soutient l'ajustement des pratiques chez les directions
d'établissement. Elle s'opère conséquemment par l'analyse de diverses traces laissées par
les membres acteurs-praticiens, ainsi que par la description de la démarche
d'accompagnement collectif et de son impact sur l'ajustement des pratiques. Ces outils
demeurent cohérents avec les objectifs visés par l'étude ainsi qu'avec les axes de chaque
spirale (SI à S6). Or, au cours de cette étude, nous utilisons des outils épisodiques (Tl,
T2, T4 et T5). Le temps d'objectivation (TO) fait appel, à mi-parcours, à une stratégie de
groupe de discussions (T3/T01) alors qu'à la toute fin nous menons des entrevues semi-
dirigées (T6/T02).
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(T) Étapes de l'étude Outils de collecte de Analyse thématique
1  Savoirs
1  développés"*^
0  RI R2 données T  P E
X
TEMPS I
T-1 Mise en projet (2jrs)




T-2 (1 spirale X 3 jours)







Tableau - Pratiques de gestion
de l'activité éducative
Dispositifs de la différenciation -
contenu, processus, produit, structure
Enjeux - sociologique, politique,
neuropsychologique.
X X  X T-3/T0147
Axe 1 PPI bonifié
Bilan 1 Compte rendu (x4)
Intégration Fiches d'intégration (x3)
(Ijour) PPI bonifié (x DE''^)
Groupe de discussions
Identification de la progression des X
éléments entre SI, S2 et S3
Analyse de l'évolution entre T1 et T3 XX X
dispositifs, enjeux et domaines de gestion
O : Objectif d'opérationnalisation : Décrire et mettre en œuvre un modèle d'accompagnement collectif.
RI : Premier objectif de recherche : Décrire et analyser les pratiques de gestion différenciée de l'activité éducative.
R2 : Deuxième objectif de recherche : Expliciter en quoi un accompagnement collectif contribue à l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de
l'activité éducative chez des directions d'établissement.
T: Savoirs théoriques; F : Savoirs praxéologiques; E : Savoirs expérientiels.
PPI: Projet professionnel d'intervention.





(T) Étapes de l'étude Outils de collecte de Analyse thématique
Savoirs
développés'*^
0  i RI 1 R2 données T  1 P i E
X
TEMPS II






X  X T-5 Réalisation
( 1 spirale X 3 jours)







Tableau - Pratiques de gestion
de l'activité éducative
Dispositifs de la différenciation -
contenu, processus, produit, structure
Enieux - sociologique, politique,
neuropsychologique.
X  X
Axe 1 PPI bonifié Identification de la progression des éléments
entre S4, S5 et S6
X







Identification des invariants ou des
spécificités par l'analvse de l'évolution
entre T1 et T5 selon :
dispositifs, enieux et domaines de gestion
X XX
48DE : Directions d'établissement : membre acteur-praticien et cochercheur.
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3.5.1 Choix de l'échantillonnage
Nous avons choisi de travailler parallèlement avec deux cohortes, au sein de deux
commissions scolaires distinctes tant par le nombre d'élèves que par leur situation
sociogéographique. Nous avons privilégié une grande commission scolaire (+ de 15 000
élèves) et une petite commission scolaire (8 000 élèves et -). Nous avons identifié une
commission scolaire en milieu urbain, l'autre en milieu semi-rural et rural.
L'étude vise la réflexion et l'analyse de pratiques au sein d'un groupe hétérogène
de directions d'établissement, composé d'hommes et de femmes qui occupent une
fonction de direction ou de direction-adjointe, œuvrant au sein d'établissements de
l'ordre d'enseignement primaire ou secondaire ayant des indicateurs socioéconomiques
différents.
Or, pour participer à l'étude, les directions d'établissement devaient préalablement
se porter volontaire pour réfléchir à leurs pratiques de gestion de l'activité éducative.
Chaque direction recrutée acceptait de prendre des journées sur son temps de travail pour
participer au groupe d'accompagnement collectif à titre de membre acteur-praticien et
cochercheur'*^. Ces directions d'établissement étaient au clair avec les objectifs de l'étude.
Elles ont signé un formulaire de consentement à cet égard (Annexe X). Au départ, nous
visions la formation de cohortes de huit directions d'établissement, mais nous avons
accepté les neuf directions qui se sont portées volontaires à participer aux deux cohortes
respectives lors des premières rencontres.
3.5.2 Outils épisodiques, en cours de réalisation
Le choix des outils de collecte de données se distingue et s'associe donc selon les
paramètres d'analyse ainsi que les temps de l'étude, à savoir en cours de réalisation ou
Considérant le besoin de conserver l'anonymat directions ou directions-adjointes ayant participés à
l'étude, nous choisissons d'utiliser dans la suite du texte, les termes : membre acteur-praticien-
accompagnateur ou personne accompagnée.
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lors de robjectivation des données. Nous les qualifions alors d'outils épisodiques ou
d'outils bilan.
Le projet professionnel d'intervention (PPI), le principal outil de l'acteur-praticien
sert aussi d'outil de collecte de données pour l'accompagnatrice-chercheure (Annexe XI).
Divisé en trois sections, il permet à chaque membre acteur-praticien de poser un regard
sur son profil et ses pratiques de gestion sur la description du milieu dans lequel il œuvre
et à identifier un projet professionnel d'intervention à explorer.
D'une session à l'autre, l'outil sert de guide pour noter l'évolution de la
problématique de départ, le questionnement, l'analyse et le partage de pratiques entre les
membres acteurs-praticiens au sein du groupe. Il permet de mettre en mots le sens donné
à l'ajustement des pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative. Il sert
aussi à bonifier le plan d'action de chaque membre acteur-praticien, par l'identification
des prises de conscience et des actions à ajuster au regard de ses pratiques, permettant
ainsi de planifier l'expérimentation visée entre les rencontres. Nous parlons alors du PPI
bonifié.
Cet outil, le PPI, sert aussi de grille d'analyse par sa propre évolution dans le temps
ainsi que par comparaison avec les autres PPI des membres acteurs-praticiens d'une
même cohorte. Le PPI nous permet de décrire les pratiques de gestion de l'activité
éducative en fonction des premiers paramètres d'analyse identifiés : les dispositifs de la
différenciation, les enjeux, les domaines de gestion.
Le deuxième outil épisodique, la fiche d'intégration, sert à la fin de chaque
rencontre, lors de la phase d'intégration et d'introspection (Annexe XII^°). Chaque
membre acteur-praticien garde cette fiche à titre de fiche d'introspection, tout comme
nous en faisons une copie pour analyse. Cette fiche permet un temps d'arrêt et de
réflexion personnalisés. Elle sert notamment à nommer les liens entre les différents
L'annexe XII présente la fiche d'intégration et d'introspection au TEMPS I ainsi que celle bonifiée au
TEMPS II.
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éléments théoriques explicités dans le cadre des rencontres, qu'ils soient ou non inhérents
à  la différenciation. Elle offre aussi une place pour nommer des besoins
d'approfondissement, des prises de conscience ou des questionnements qui demeurent.
Elle permet à chacun de nommer des actions à expérimenter en lien avec ses propres
pratiques de gestion. Elle permet enfin de nommer les conditions qui favorisent la prise
de recul, la réflexion et l'analyse en lien avec les boucles de réflexivité.
Les données inscrites sur les fiches d'intégration par les membres acteurs-praticiens
aident raccompagnatrice-chereheure à prendre un recul sur les divers éléments notés
pour mieux faire les liens entre la théorie et la pratique qui s'en dégagent. Cette fiche
devient alors un outil d'analyse pour répondre aux deux objectifs de recherche.
Enfin, au terme de chaque rencontre, un compte rendu est rédigé, résumant les
éléments discutés, les prises de conscience, le questionnement, les retombées ou les
expérimentations possibles (Annexe Xlll). Chaque compte rendu est par la suite validé
par les membres acteurs-praticiens et eochercheurs. Ce compte rendu est aussi analysé à
la lumière des boucles de réflexivité et de la dynamique visant une centration éthique. Cet
outil permet de nommer les prises de conscience, les questionnements qui demeurent ou
les besoins d'approfondissement, cette fois de manière collective. Chaque compte rendu
aide à la planification des rencontres subséquentes.
Tout au long de cette démarche, en tant qu'accompagnatrice-formatrice et
accompagnatrice-chercheure, nous utilisions un journal de bord (Annexe XIV), à titre
«de mémoire vive» (Savoie-Zajc, 2004, p. 147). Ce journal se subdivise en deux
sections. La première section se rapporte davantage à la posture de l'accompagnatrice-
formatrice alors que la deuxième favorise la prise de reeul à titre d'accompagnatrice-
chercheure^'. La première section, en soutien à la formation, nous sert d'outil de manière
à 1) prendre un recul sur les temps d'accompagnement, 2) conserver une zone réflexive
Comme suite au premier temps de l'opérationnalisation de la recherche, au TEMPS I, nous avons scindé
ce journal de bord en deux documents distincts (voir explications au chapitre IV).
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sur nos propres pratiques d'aceompagnatrice, 3) cerner nos interrogations, nos réflexions,
nos observations et nos prises de conscience et 4) planifier les sessions subséquentes.
La deuxième section s'adresse à la posture d'accompagnatrice-chercheure et permet
la prise de notes sur 1) les premiers éléments émergeant lors des discussions, 2) les liens à
faire entre les dires et les agir des acteurs-praticiens par rapport aux éléments explicités
au cadre théorique, 3) la façon de retourner valider les données en cours de démarche et
4) les adaptations à apporter aux outils épisodiques pour mieux soutenir la démarche de
recherche.
Ainsi, le journal de bord de raccompagnatrice-formatrice permet de se situer et
d'ajuster ses pratiques d'accompagnement et de formation, et ce, d'une rencontre à
l'autre. En contre partie, le journal de bord de l'accompagnatrice-chercheure permet une
distanciation pour assurer l'objectivation de la démarche dans son ensemble, en faisant
des liens plus spécifiques entre la collecte de données, leur analyse, le cadre théorique de
l'étude et ses objectifs (Dolbec et Clément, 2004; Savoie-Zajc, 2004), et ce, de manière à
distinguer les invariants et les spécificités (Desmarais et Pilon 1996; Le Boterf, 2004).
Enfin, notons que chaque rencontre est enregistrée en mode audio. Cet
enregistrement sert à transcrire les éléments discutés au PPI pour validation auprès de
chaque membre acteur-praticien et cochercheur concerné et aussi pour lui servir de
canevas de travail. L'enregistrement sert aussi à préparer les éléments à insérer au compte
rendu. A titre d'accompagnatrice-formatrice ou d'accompagnatrice-chercheure, il nous
permet de retourner au journal de bord pour noter les observations et les éléments de prise
de conscience selon la posture respective. Cet enregistrement assure alors la
compréhension du fil conducteur émergeant des discussions. 11 contribue tout autant à un
premier niveau d'analyse et d'objectivation par rapport aux éléments rapportés et notés
par le biais des outils épisodiques.
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3.5.3 Outils bilan, objectivation des données
Dans le cadre de cette étude, nous avons utilisé deux stratégies d'objectivation
complémentaires. Elles se sont actualisées à deux moments stratégiques dont l'un à mi-
parcours, c'est-à-dire à la fin du TEMPS I, et l'autre, à la toute fin du TEMPS JE Ces
deux moments ont aussi été enregistrés en mode audio.
Lors du premier temps d'objectivation (T3/T01), nous avons choisi d'utiliser la
stratégie du groupe de discussions. Cette stratégie de collecte de données est fondée sur
des échanges collectifs qui explorent un thème par un ensemble de questions (Geoffrion,
2003; Markova, 2003). Le groupe de discussions requiert normalement un échantillon
représentatif des membres acteurs-praticiens susceptibles de pouvoir nourrir la
chercheure ou le chercheur sur l'objet d'une recherche. Dans le cadre de notre étude,
chaque échantillon est formé de tous les membres acteurs-praticiens des deux cohortes
respectives. A partir de la première analyse thématique des données provenant des divers
outils épisodiques, nous avons élaboré un canevas de travail divisé selon l'objectif
d'opérationnalisation et les deux objectifs spécifiques de recherche. Une section porte sur
la description de la mise en œuvre du modèle d'accompagnement collectif, une section
questionne la description et l'analyse des pratiques de gestion de l'activité éducative, à
savoir en quoi nous pouvons les qualifier de différenciées et, enfin, une dernière section
questionne l'apport du modèle d'accompagnement collectif sur l'ajustement des pratiques
(Annexe XV). Nous cherchions ainsi à corroborer les premiers invariants et spécificités
documentés par l'analyse thématique pendant le TEMPS I de l'étude, pour ainsi mieux
situer notre intervention d'accompagnatrice-chercheure au TEMPS IL
L'entrevue semi-dirigée devient la stratégie d'objectivation privilégiée au TEMPS
II de la présente étude. Cette fois, nous voulons corroborer l'ensemble des invariants et
des spécificités des TEMPS I et IL L'entrevue semi-dirigée se veut une interaction
verbale entre un « interviewer », l'accompagnateur-chercheur et un « interviewé »,
l'acteur-praticien-cochercheur (Nils et Rimé, 2003). Cette interaction vise un engagement
commun, animée de manière souple et non directive en vue de dégager une
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compréhension d'un phénomène ou d'une situation (Savoie-Zajc, 2003). Afin de guider
le cadre des entrevues semi-dirigées, un canevas d'entrevue a été élaboré faisant suite à
l'analyse thématique complétée au TEMPS II de la démarche (Annexe XVI). Nous avons
formulé des questions ouvertes, plus particulièrement en fonction des deux objectifs
spécifiques de recherche. Nous avons rencontré quatre membres acteurs-praticiens et
cochercheurs volontaires pour chaque cohorte.
Par ces deux temps d'objectivation, nous voulions identifier l'occurrence des
invariants ou des spécificités retenus pour chaque cohorte et voir s'il existe des liens à
tisser au regard de l'hétérogénéité de chacune, en fonction de leur composition (profil
respectif des directions d'établissement) ou de leur provenance (milieu urbain, milieu
semi-rural, rural).
3.5.4 Stratégie d'analyse thématique
La stratégie d'analyse cherche à identifier l'occurrence des invariants ou des
spécificités retenus en cours de recherche. Nous définissons ces invariants par les
éléments transversaux observés par rapport à des contextes comparés (Desmarais et
Pilon, 1996), c'est-à-dire «ce qui ne varie pas quand tout varie » (Le Boterf, 2004,
p. 123). Les spécificités s'observent par ailleurs par les règles d'exception qui ressortent
de l'expérience et qui, par conséquent, peuvent devenir des nouvelles pistes à explorer.
La stratégie d'analyse thématique a comme premier objectif de tirer le plus
d'informations pertinentes sur un phénomène particulier. Dans le cadre de notre étude,
nous préconisons la stratégie de thématisation en continu se définissant par « une
démarche ininterrompue d'attribution de thèmes [qui se] construit progressivement tout
au long de la recherche » (Paillé et Mucchielli, 2008, p. 166).
Nous empruntons cette stratégie de thématisation continue tout au cours de la
réalisation (T1-T2 et T4-T5) ainsi qu'aux temps d'objectivation (T3/T01- T6/T02)
prévus dans le cadre de l'étude. Ainsi, nous avons travaillé de manière simultanée à la
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collecte et à l'analyse des données. Les paramètres d'analyse ont d'abord été identifiés à
partir du cadre théorique de l'étude par rapport au type de savoirs à produire dont :
•  Savoirs théoriques en lien avee les pratiques de gestion de l'activité
éducative (Tableau I, p. 48) dont les dispositifs de la différenciation :
contenu, processus, produit, structure;
•  les enjeux : sociologique, politique et neuropsychologique ;
•  les domaines de gestion : services éducatifs de l'établissement,
l'environnement éducatif, ressources humaines et administration.
Savoirs praxéologiques ;
•  les boucles de réflexivité : soi et la situation, soi et les ressources, soi et
sa pratique;
•  l'adaptation ou la transformation des schèmes : cognitifs, opératoires ou
affectifs;
•  l'adaptation ou la transformation des ressources internes : cognitives,
motrices ou conatives.
Savoirs expérientiels :
•  les quatre temps de tout projet d'accompagnement : diagnostic,
planification, actualisation, régulation et évaluation;
•  la macro et la microplanification : préparation, réalisation et intégration
et introspection;
•  la dynamique du modèle d'accompagnement collectif : centration
éthique, coformation et coconstruction.
Par ailleurs, de nouveaux paramètres d'analyse se sont ajoutés alors que d'autres se
sont modifiés selon les spécificités ou les invariants qui émergeaient de notre analyse.
3.5.5 Regard croisé sur les cohortes
À la figure 9, nous illustrons la stratégie d'analyse par thématisation en continu
mise en place de manière parallèle pour chaque cohorte tout au long de
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l'opérationnalisation de l'étude. Nous utilisons ensuite la stratégie du regard croisé quant
aux résultats qui émergent pour les deux cohortes.




























PPI : Projet professionnel
d'intervention
C.R.: Compte rendu
F.Int : Fiche d'intégration
et d'introspection
J. de B. : Journal de Bord
SI ; Spirale 1
Figure 9 ; Stratégie du regard croisé des cohortes
Cette stratégie vise d'abord la corroboration et l'occurrence des invariants et des
spécificités entre les deux cohortes. Dans le cadre de l'étude, il s'agit aussi de vérifier au-
delà des occurrences s'il existe des invariants ou des spécificités quant au phénomène
d'hétérogénéité élargi, que représentent les profils sociogéographiques des deux
commissions scolaires. La figure 9 illustre la stratégie de triangulation des outils
épisodiques ainsi que des outils bilan mis à profit pour mieux répondre aux critères de
cohérence systémique et au respect des valeurs et des principes démocratiques pour
chaque cohorte respective. La stratégie du regard croisé s'y ajoute afin d'assurer les
critères de fiabilité.
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4  En résumé
Le modèle d'accompagnement collectif par une démarche de recherche-action
s'opérationnalise au sein de deux commissions scolaires distinctes dont deux cohortes de
directions d'établissement. Son opérationnalisation s'est vécue de manière simultanée et
parallèle.
Nous utilisons des outils épisodiques et des outils bilan pour rencontrer les critères
de rigueur, à savoir la cohérence systémique, la faisabilité, le respect des valeurs et des
principes démocratiques. La stratégie du regard croisé vient ajouter à cette objectivation
afin de corroborer les résultats de l'étude au regard des critères de fiabilité et
d'appropriation. Cette dernière étape d'analyse nous permet de répondre à la question
initiale de l'étude, à savoir :
« En quoi un modèle d'accompagnement collectif soutient-il
l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité
éducative chez des directions d'établissement? »
Pour y répondre, nous utilisons la stratégie de thématisation en continu (Paillé et
Muechielli, 2008), permettant d'assurer la collecte et l'analyse des données de manière
simultanée pour les deux objectifs spécifiques de recherche, et ce, échelonnée sur les 15
mois comme prévu par les échéanciers et le plan d'analyse de l'étude. La rigueur du plan
d'analyse ainsi que les échéanciers nous assurent de garder une distance, en dépit de notre
double posture d'accompagnatrice-formatrice et d'accompagnatrice-chercheure.
Par conséquent, le cadre méthodologique de notre étude demeure en cohérence avec
la problématique de départ, la question de recherche, les trois objectifs de l'étude ainsi
que le cadre de référence. Or, nous croyons que le modèle d'accompagnement collectif
par une démarche de recherche-action devient « un révélateur [...] de ce qui se joue au
quotidien » (Robin, 2007, p. 249). Enfin, la méthodologie de la présente étude répond
aux trois finalités de la recherche-action.
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Ainsi, par notre posture d'accompagnatrice-chercheure et en réponse aux finalités
recherche et action nous répondons aux deux objectifs spécifiques de recherche au
chapitre V. Par notre posture d'accompagnatrice-formatrice et en fonction de la finalité
formation, nous décrivons dès le prochain chapitre la mise en œuvre du modèle
d'accompagnement collectif, l'objectif d'opérationnalisation.
Quatrième chapitre
Déroulement de l'étude
« Le cheminement, c 'est l'homme en
marche [...]. Pour suivre le chemin qui
mène loin, il faut savoir marcher, trouver
son rythme. [...] la voie de la marche dans
la durée, n 'est jamais tracée d'avance »
(Le Bouëdec o/., 2001,p.l91).
Le quatrième chapitre présente le déroulement de l'étude. Il vise à répondre à
l'objectif d'opérationnalisation, à savoir : décrire et mettre en œuvre un modèle
d'accompagnement collectif. Cette description repose notamment sur le modèle
d'accompagnement collectif lié à une démarche de recherche-action ; analyse et partage
de pratiques par un savoir-agir sensé. Ce modèle a été retenu à la suite de la recension
théorique des divers modèles présentés au deuxième chapitre de la présente étude.
Rappelons que nous travaillons en parallèle avec deux cohortes distinctes. C'est
pourquoi nous présentons d'abord le profil de chacune des cohortes dont les
caractéristiques globales et plus spécifiques des milieux respectifs. Ensuite, nous
décrivons la mise en œuvre du déroulement global de la démarche dont la
macroplanification du modèle d'accompagnement collectif et son déroulement
spécifique, la microplanification.
Considérant la dimension accompagnement et la dimension recherche de l'étude,
nous distinguons notre posture à titre d'accompagnatrice-formatrice de celle
d'accompagnatrice-chercheure. Nous utilisons d'ailleurs deux outils, le journal de bord
de r accompagnatrice-formatrice et celui de l'accompagnatrice-chercheure qui viennent
soutenir la distanciation nécessaire en fonction de chacune des postures. Enfin, à la
lumière des deux temps Bilan (TOI et T02), nous commentons et nous évaluons
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l'opérationnalisation de l'étude à partir des commentaires des membres acteurs-praticiens
et cochercheurs et en faisant référence au joumal de bord, tantôt de l'accompagnatrice-
formatrice (JBF), tantôt de l'accompagnatrice-chercheure (JBC).
1  Présentation des milieux
Nous avons accompagné deux cohortes que nous nommons cohorte A (CA) et
cohorte B (CB). Elles sont formées principalement de directions d'établissement de
l'éducation préscolaire et de l'enseignement primaire ou secondaire, au sein de deux
commissions scolaires différentes au Québec. Ces deux commissions scolaires se
trouvent dans une même région administrative. Nous présentons ces deux commissions
scolaires selon leurs caractéristiques respectives. Par la suite, nous présentons les
membres acteurs-praticiens et chercheurs de chaque cohorte ainsi que le type
d'établissement dont il est question.
1.1 Présentation des commissions scolaires
Comme résumé au tableau 9, les deux commissions scolaires se distinguent selon
certaines caractéristiques sociogéographiques, et ce, malgré qu'elles soient dans la même
région administrative.
Tableau 9
Profils des commissions scolaires
Commissions scolaires^^
Cohorte A Cohorte B
CA CB
Milieu Urbain Rural et semi-rural
Nombres d'élèves
Entre 30 00 et 40 000
élèves
Entre 3000 et 8000 élèves
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1 EGA (3 pavillons)
1 FP (5 pavillons)
IMSE" (8, 9 ou 10) 3 au primaire (0,01 %) 77%
Municipalités 4 15
Villes 16 2
Territoires Entre 500 et 800 km^ Entre 10 000 et 15 000 km^
La cohorte A se situe en milieu urbain. La commission scolaire représente l'une des
plus importantes au Québec avec une clientèle, jeune et adulte, de 30 à 40 000 élèves.
Cette commission scolaire dessert 4 municipalités dont 16 villes sur un territoire couvrant
de 500 à 800 km^. Elle compte 54 établissements de l'éducation préscolaire et
d'enseignement primaire ainsi que 14 établissements du secondaire. Seulement 0,1 % des
établissements d'enseignement primaire sont considérés de milieux défavorisés^'*. Dans
cette commission scolaire, 6 établissements du primaire ont un projet éducatif
particulier^^. Ces projets particuliers sont repris dans 10 des 14 établissements du
secondaire. 11 est à noter qu'il existe aussi plusieurs établissements secondaires privés^^
sur le même territoire.
La cohorte B se situe dans une petite commission scolaire qui compte entre 3 et
8 000 élèves jeunes et adultes, en milieu semi-rural et rural. Elle couvre un vaste territoire
de 10 à 15 000 km . Elle englobe 15 municipalités et 2 villes. Cette commission scolaire
IMSE : Indice du milieu soeioéconomique calculé en fonction des règles ministérielles : indices 8, 9 ou
10 indiquent que le milieu est considéré défavorisé (MELS).
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Direction de la recherche, des statistiques et de l'information (MELS, avril 2009).
Projets éducatifs particuliers : école internationale, école alternative, volet musical, volet sport, etc.
' Nous comptons huit établissements privés de l'ordre d'enseignement secondaire (site du MELS).
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compte 8 établissements de rédueation préscolaire et de l'ordre d'enseignement primaire
avec 24 pavillons répartis sur le territoire. Elle compte deux établissements
d'enseignement secondaire dont l'un accueille le préscolaire, le primaire et le secondaire.
Près de 80 % des établissements de cette commission scolaire sont reconnus comme étant
de milieux défavorisés. Ces établissements présentent un indice élevé de mesure
socioéconomique (IMSE), correspondant aux échelles supérieures de 8, 9 ou 10 des
règles du ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport. Ces milieux bénéficient donc de
sommes supplémentaires, allouées en vertu de la stratégie Agir Autrement''^ et du
programme Québec en forme^^. Par conséquent, ils sont tenus de bonifier leur projet
d'établissement quant à la persévérance scolaire et la réussite éducative selon les
stratégies gagnantes et soutenues par la recherche en milieux défavorisés.
Ainsi, nous observons que chaque commission scolaire présente un profil
hétérogène par leurs spécificités sociogéographiques.
1.2 Présentation de la cohorte A (CA)
Dans le but de recruter des participants volontaires pour la cohorte A, nous avons
présenté le projet d'accompagnement collectif à plus d'une quarantaine de directions
d'établissement. Douze (12) directions se sont montrées intéressées, neuf (9) se sont
inscrites et ont participé pendant l'année 2009-2010 et huit (8) ont poursuivi de
septembre à décembre 2010.
À la figure 10, nous illustrons que les femmes représentent 77 % des membres
acteurs-praticiens et cochercheurs par rapport à 22 % pour les hommes. Plus de 60 % des
membres aeteurs-praticiens et cochercheurs détiennent de 5 à 10 ans d'expérience comme
direction alors que 22 % en ont 10 ans ou plus. Un membre (11 %) détient moins de 5 ans
Stratégie d'intervention Agir autrement (MELS) ; Stratégie qui exige la mise en place d'une analyse du
milieu et d'un plan de réussite bonifié en fonction des réalités et des besoins du milieu visant la réussite
éducative des élèves de milieux socioéconomiques faibles.
Québec en forme : Programme de soutien en regard à la persévérance scolaire. Il est mis en place en
collaboration avec la fondation Chagnon pour venir en aide aux écoles et aux élèves de milieux
défavorisés (volets : santé et exercice physique).
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d'expérience (0-2 ans). Nous observons aussi que plus de 77 % ont entre 36 et 45 ans
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Figure 11 : Scolarité des membres acteurs-praticiens et cochercheurs - CA
Par ailleurs, nous observons à la figure 11 que deux membres acteurs-praticiens
(22 %) ont terminé leurs études de premier cycle^^. Un (11 %) a terminé le diplôme de 2®
cycle en administration scolaire au cours de cette étude, en juin 2010. Plus de la moitié
(55 %) des membres acteurs-praticiens ont terminé une maitrise en administration
Ces personnes étaient déjà en poste avant l'obligation du diplôme de formation de 2^ cycle en
administration scolaire (2001).
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scolaire, alors qu'un dernier (11 %) poursuit un diplôme professionnel de 3^ cyele en
gestion de l'éducation. Ils ont tous suivi divers types de formation continue depuis leur
entrée en fonctions à titre de direction d'établissement. Pour la plupart de ces directions,
elles sont responsables d'établissement de l'ordre d'enseignement préscolaire et primaire.
L'hétérogénéité de la cohorte A s'observe par le profil des membres acteurs-
pratieiens ainsi que par le profil de chaque établissement dans lequel ils œuvrent. Nous y
retrouvons deux établissements à projets particuliers : une école internationale et une
école alternative. 11 y a aussi une école à aires ouvertes. Un établissement est considéré de
milieux défavorisés (IMSE 8 ou 9). Quatre milieux accueillent des élèves identifiés
EHDAA^" en classes à effectifs réduits. Le service des ressources éducatives du secteur
des jeunes à l'éducation préscolaire et de l'ordre d'enseignement primaire est représenté,
puisque la direction adjointe du service éducatif de la commission scolaire s'est aussi
jointe à la cohorte.
Tableau 10
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CA07 Préscolaire et Volet altematif Direction
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60 EHDAA : Élèves handicapés ou ayant des difficultés d'adaptation et d'apprentissage (Code EHDAA


















primaire Volet aires ouvertes
Direction
par intérim
Obtient le poste à
titre de direction
CAIO Préscolaire et
primaire + de 500 élèves
Direction adjointe
par intérim
Obtient un poste de
direction adjointe,
mais est nommée par
intérim à la direction
de deux
établissements.
Nous notons que deux directions ont changé d'affectation au cours de la présente
étude. L'une d'elle a obtenu le poste qu'elle occupait par intérim. L'autre occupait un
poste de direction adjointe par intérim au primaire pour l'année scolaire 2009-2010, mais
elle a obtenu un poste de direction adjointe en juin 2010 dans un autre établissement. Elle
a ultérieurement été affectée à titre de direction au sein de deux petits établissements pour
l'année 2010-2011. Une direction (CAOl), quitte la cohorte à la fin du TEMPS I de
l'étude.
1.3 Présentation de la cohorte B (CB)
La sélection des membres participants pour la cohorte B s'est faite à partir d'une
première présentation du projet à quatre personnes mandatées par la commission scolaire
dont deux provenant du Service des ressources éducatives, une direction de l'ordre
d'enseignement primaire et une autre de l'ordre d'enseignement secondaire. Pour faire
suite à cette présentation, douze (12) personnes se sont portées volontaires pour participer
aux deux premières journées de mise en projet (Tl). Après cette étape, deux (2) ont
choisi de ne pas poursuivre. Une troisième personne a choisi de quitter le groupe après la
première journée d'analyse et de partage de pratique (T2S1). Neuf (9) participants ont
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donc poursuivi la démarche complète au cours de l'année 2009-2010. De ce nombre, huit
(8) d'entre elles ont poursuivi de septembre à décembre 2010. La cohorte B regroupe des
établissements de l'éducation préscolaire et de l'ordre d'enseignement primaire et
secondaire. Deux membres du Service des ressources éducatives de la commission
scolaire ont fait partie de la cohorte. Comme présenté au tableau 11, la cohorte B couvre
une grande partie du territoire. À cette cohorte se joint un établissement du secondaire qui
se situe en milieu semi-rural. Cet établissement est représenté par trois directions-
adjointes responsables de trois unités distinctes : le secteur de l'adaptation scolaire, le 2®
secondaire du cycle, les 4^ et 5^ secondaires du 2^ cycle.
Tableau 11
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Deux directions ont la responsabilité d'un ou de deux établissements
d'enseignement de l'éducation préscolaire et d'enseignement primaire ayant
respectivement quatre ou cinq pavillons sur des distances allant de 30 à 80 km. Une
direction est responsable d'un établissement divisé en deux pavillons situés à moins de 2
km. Une direction a la responsabilité d'un établissement avec des classes à effectifs
réduits (EHDAA), dans un même pavillon. Enfin, deux membres acteurs-praticiens
proviennent du Service des ressources éducatives dont la direction du service ainsi que la
personne coordonnatrice, responsable des dossiers de l'adaptation scolaire et des services
éducatifs complémentaires.
En cours de projet, nous notons que certains membres acteurs-praticiens de la
cohorte B ont été affectés à de nouveaux secteurs au secondaire ou à de nouveaux
établissements au primaire. En juillet 2010, la direction adjointe au secteur de
l'adaptation seolaire au secondaire, devient responsable de la secondaire du premier
cycle. La personne coordonnatrice de l'adaptation scolaire est nommée directrice de deux
établissements. Elle prend alors le poste qu'oecupait l'acteur-praticien CB09 qui, à son
tour, se retrouve dans le poste de l'acteur-praticien CB08. Ce dernier change aussi
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Figure 12: Profil des membres acteurs-praticiens et cochercheurs - CB
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Nous notons alors à la figure 12 que près de 66 % des participants de la cohorte B
ont entre 46 et 55 ans alors que 33 % ont entre 36 et 45 ans. Nous observons par ailleurs
que 33 % des participants ont plus de 10 ans d'expérience à titre de direction
d'établissement, 33 % ont entre 5 et 10 ans d'expérience et un peu plus de 33 % ont 5 ans
ou moins d'expérience. 77 % des participants sont des femmes alors que 22 % sont des
hommes. À l'égard de la scolarité, la figure 13 illustre que plus de 66 % des participants
sont à compléter leur diplôme de 2® cycle en administration scolaire alors que 22 % ont
terminé, et que 11 % des participants ont terminé une maitrise. Tous ont suivi différents








DESS en DESS Maitrise Maitrise 3e cycle
cours terminé en cours terminée en cours
Figure 13 : Scolarité des membres acteurs-praticiens et cochercheurs - CB
La cohorte B se distingue par son profil hétérogène ainsi que par la représentativité
des établissements de l'éducation préscolaire et des ordres d'enseignement primaire et
secondaire. Cette cohorte se caractérise aussi par ses indices IMSE élevés pour
l'ensemble du territoire. De plus, elle a comme particularité une multitude de pavillons
pour un même établissement et des distances parfois significatives (de 30 à 80 km) entre
les pavillons ou les établissements.
Nous observons donc que chaque cohorte présente un profil hétérogène tant par les
caractéristiques propres à chaque établissement d'enseignement que par le profil
professionnel de chaque membre acteur-praticien et cochercheur engagé dans cette étude.
Nous avons pris soin de planifier respectivement pour chaque cohorte, le déroulement des
diverses rencontres d'accompagnement.
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2 Description du déroulement
Suivant une démarche de recherche-action, le déroulement des activités
d'accompagnement collectif s'est échelonné sur une période de 15 mois. Le TEMPS I a
duré de septembre 2009 à avril 2010 alors que le TEMPS 11 s'est poursuivi de septembre
à décembre 2010, et ce, pour chaque cohorte.
La macroplanification du projet d'accompagnement se divise en six moments
distincts dont trois au TEMPS 1 (T1-T2 et T3) et trois au TEMPS 11 (T4, T5 et T6). Nous
avons d'abord animé deux jours de mise en projet (Tl). Ensuite, nous avons amorcé les
trois premières spirales de réflexivité (T2 : SI, S2, et S3). En avril 2010, nous avons fait
un premier bilan du projet et l'objectivation des premières données analysées (T3/T01).
En septembre 2010, nous avons repris au TEMPS II et nous avons relancé le projet (T4).
Nous y avons ajouté trois spirales d'accompagnement (T5 : S4, S5 et S6), pour terminer
avec une série d'entrevues semi-dirigées (T6/T02).
Dans le cadre de cette macroplanification, nous nous sommes aussi assurée de la
gestion du projet, c'est-à-dire de la formation des groupes, du calendrier des activités de
la planification des rencontres ainsi que des suivis à assurer entre chaque rencontre selon
les besoins des membres acteurs-praticiens. Nous présentons donc le calendrier des
activités tel que planifié et les ajustements apportés en cours de réalisation pour les
TEMPS I et II du projet d'accompagnement collectif par la démarche de recherche-
action.
2.1 Déroulement des activités selon le calendrier prévu
Bien que planifié et validé auprès des membres acteurs-praticiens avant le début du
projet, le calendrier des activités pour chacune des cohortes a subi quelques modifications
en cours d'actualisation, plus particulièrement au TEMPS 1 tel que présenté au tableau
12. Dans un premier cas (CA), les modifications au calendrier des activités sont
survenues à la suite des mesures mises en place par la commission scolaire en raison de la
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grippe HlNl et du verglas. Dans un deuxième cas (CB), il s'agissait de modifications
apportées à la demande des participants dès le début du projet, pour assurer leur présence
dans le milieu et éviter deux sorties consécutives dans une même semaine. Ces
modifications au calendrier ont par ailleurs eu des incidences sur les intervalles des
rencontres augmentant d'une part le temps d'expérimentation et éloignant d'autre part les
rencontres les unes des autres.
Tableau 12
Calendrier des activités de septembre 2009 à décembre 2010
TEMPS Dates Intervalles Modification Justification
TEMPS I
J1 - 4 et J2- 23 sept. 2 sem.
II
T2
SI- 21 octobre 4 sem.
S2 - 9 décembre 6 sem. 9 déc. au 15 Grippe HlNl et
S3 - ] 7 février 5 sem. janv. (12 sem.) verglas
T3/TO
TOI- 28 avril 10 sem.
Cohorte




55 - 20 octobre








J1 -18 sept, et rencontres
J2- 8 oct. 4 sem. 21 janv. au 28 déplacées à la
12
SI- 19 novembre 6 sem. janv. (10 sem.) demande des
S2 - 21 janvier 9 sem. 22 avril acteurs-praticiens :
S3 - 11 mars 7 sem. devancé au 15 ne pas sortir du
Cohorte
T3/T0






J3- 16 sept. (l,5h)
S4 - 16 sept.
S5 - 14 octobre 4 sem.
T6
S6 - 11 novembre 4 sem.
T02 - 1er et 2 déc. 3 sem.
Ainsi, à la première phase d'objectivation, lors des groupes de discussions, les
membres acteurs-praticiens se disaient assez satisfaits du calendrier des rencontres, de la
durée d'une journée par rencontre ainsi que du déroulement global des rencontres. Selon
eux, l'intervalle idéal entre les rencontres demeure de cinq à six semaines. Après six
semaines, les gens ont l'impression de perdre le fil et la motivation à poursuivre en est
teintée. Suivant les recommandations des membres acteurs-praticiens et considérant les
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échéanciers de la recherche, nous avons donc convenu de trois rencontres à intervalles de
4 semaines pour le TEMPS II de la recherche c'est-à-dire entre septembre et décembre
2010. Nous avons jumelé le T4 J3- remise en projet au T5 S4 pour amorcer les spirales
de réflexivité le plus tôt possible c'est-à-dire dès la première journée de rencontre à
l'automne 2010. Nous avons ajouté des temps de rencontre d'une durée d'heure et demi
pour les entrevues semi-dirigées qui, rappelons-le, avaient lieu avec quatre membres
acteurs-praticiens volontaires pour chaque cohorte.
2.2 Déroulement du modèle d'accompagnement collectif
Rappelons brièvement que le modèle se fonde sur les cinq composantes d'un projet
d'accompagnement collectif dont : 1) la constitution et l'évolution d'un groupe en
chemin vers une communauté apprenante; 2) l'authenticité où le participant devient
auteur et acteur de son projet, 3) la réflexivité à la fois individuelle et collective; 4) les
quatre temps du projet que sont le diagnostic, l'ébauche, la réalisation et l'évaluation et 5)
les règles éthiques ; la rigueur, le respect, la confidentialité et le climat de confiance.
Dans le but d'assurer une structure d'animation à la fois souple et rigoureuse, nous
avons élaboré une macroplanification sur 15 mois. Nous avons formulé des objectifs
d'accompagnement pour chaque phase que sont la préparation, la réalisation ainsi que
l'intégration et l'introspection (Annexe XVll). Ces phases et leurs objectifs tiennent
compte des quatre temps d'un projet d'accompagnement dont le diagnostic, l'ébauche, la
réalisation et l'évaluation.
Ainsi, la phase de préparation, que nous qualifions de mise en projet, vise à faire
connaissance, à expliquer le modèle d'accompagnement par une démarche de recherche-
action, à échanger sur les règles éthiques au projet, à se donner une vision partagée de
l'ajustement des pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative. Cette
phase permet aussi à chacun de poser un premier regard diagnostique sur son milieu et
d'amorcer l'ébauche d'un projet professionnel d'intervention (PPI) répondant à la
caractéristique du projet authentique. Tout au long de la phase de réalisation (T2 et T5),
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nous vivons l'analyse et le partage des pratiques par les boucles de réflexivité (SI à 86).
Nous avons donc tenu six journées d'analyse et de partage de pratiques à l'intérieur de
cette phase de réalisation. Enfin, la phase d'intégration et d'introspection sert plus
particulièrement à nommer les divers apprentissages ou les prises de conscience ainsi
qu'à faire émerger certaines spécificités en réponse aux deux objectifs de recherche :
groupe de discussions et entrevues semi-dirigées (T3 et T6). De plus, nous en profitons
pour évaluer l'opérationnalisation de l'étude avec les participants.
Plus particulièrement à la phase de réalisation du projet (T2 et T5), chaque journée
est, à son tour, divisée en trois phases (préparation, réalisation, intégration et
introspection^ que nous insérons cette fois à une micro planification. Au tableau 13, nous
explicitons donc le déroulement des activités à l'intérieur de ces trois moments tel que
vécu dans le cadre d'une journée d'accompagnement collectif.
Tableau 13
















- Être présent aux personnes lorsqu'elles arrivent pour
les accueillir;
- Présenter et valider le compte-rendu de la rencontre
précédente;
- Présenter et valider les schémas préalablement
construits ensemble, s'il y a lieu;
- Présenter des capsules théoriques sur des thèmes
identifiés par les participants lors de la rencontre
précédente;




Présenter les PPÎ selon les axes de la spirale^^ par un
savoir-agir sensé"
Axe 1 : Questionner/Observer
- Présenter la situation (nouvelle ou à partir de
Postures de l'aceompagnatrice, à savoir : accompagnatrice-formatrice (AF) ou
accompagnatrice- chcrchcurc (AC) ainsi que des directions à titre de membres acteurs-praticiens (AF) ou
de cochercheurs-pratieiens (CP).
Voir les boucles de réflexivité illustrées à la figure 6 du chapitre II.





du projet Postures^' par boucles
d'accompagnement de réflexivité (S 1 à S6)
l'expérimentation),
- Questionner pour clarifier,
- Synthétiser la situation.
- Présenter des capsules théoriques lorsque pertinent.
- S'assurer d'une compréhension partagée.
AF-AP Axe 2 ; Analyser/réfléchir
- Questionner pour identifier des pistes d'action.
- Questionner pour faire émerger une rétroaction.
- Répondre et clarifier.
- Synthétiser les actions plausibles.
- Présenter des capsules théoriques lorsque pertinent.
AF-AP Axe 3 : Planifler
- Choisir les pistes de solutions : pratiques à ajuster.
- Établir un plan d'action.
AF-AP
Axe 4 : Expérimenter/agir
Identifier certaines prises de conscience sur une base
Phase AC- CP individuelle (fiche d'introspection) sur :
d'intégration et les contenus traités dans le cadre des PPI;
d'introspection les pratiques de gestion différenciées de
l'activité éducative;
l'ajustement des pratiques;
le modèle d'accompagnement collectif.
Phase AC- CP
Échange et partage collectif sur les prises ded'intégration et
d'introspection conscience par le groupe quant aux apprentissages de
(suite) la journée sur :
les contenus traités dans le cadre des PPl;
les pratiques de gestion différenciées de
l'activité éducative;
l'ajustement des pratiques;
le modèle d'accompagnement collectif.
Ainsi se déroule chaque spirale d'accompagnement au sein de chaque cohorte. À
tour de rôle, les membres acteurs-praticiens deviennent acteur-praticien-accompagné ou
acteur-praticien-accompagnateur. Lors d'une même rencontre deux PPl, parfois trois,
peuvent alors être présentés. La dynamique d'animation permet certes à tous de prendre
la parole à titre de personne, accompagnatrice ou accompagnée. Chacune est invitée à
écouter, à questionner pour clarifier la problématique de départ et, éventuellement, à
donner une rétroaction. Une dynamique s'installe progressivement lors des échanges. Un
premier conflit sociocognitif se crée par les confrontations d'idées ou de valeurs. Chaque
personne peut tirer profit de son expérience personnelle ou professionnelle et en faire
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profiter les autres par le partage de pratiques et d'outils. Chaque membre acteur-pratieien
est done invité à prendre un recul, à réfléchir sur une base plus personnelle, tout en
partageant et en analysant ses pratiques avec les autres membres du groupe, ce qui fait
ainsi émerger une réflexion plus collective. Cette nouvelle analyse collective enrichie a
done comme objectif de faire évoluer le discours. Elle a aussi pour objectif de faire
émerger les schèmes (cognitif, opératoire ou affectif inhérents aux agir possibles, en vue
de les adapter ou de les transformer. Chaque membre acteur-praticien prend alors
conscience de certaines pratiques à ajuster. 11 peut par contre choisir de les expérimenter
ou non au retour dans son milieu.
Rappelons que nous occupons à la fois une posture d'accompagnatrice-formatriee
et d'aeeompagnatriee-ehereheure. La posture d'accompagnatrice-formatrice nous amène
à jouer le rôle d'animatrice de rencontre, de nous assurer du respect des droits de parole,
des règles éthiques, du climat favorable. Nous nous assurons que les diseussions évoluent
et ne tournent pas en rond. Ce rôle nous amène à demeurer attentive aux dimensions
affectives, et ce, afin que tous se sentent à l'aise de réfléchir et de partager. Par
conséquent, cette posture d'accompagnatriee-formatrice exige aussi de jouer un rôle de
médiatrice. L'écoute, le silence et le questionnement servent alors à soutenir les
discussions ainsi qu'à susciter un deuxième niveau de conflit soeiocognitif. La stratégie
d'étayage fait donc évoluer le discours, notamment par l'identification des similitudes
comme des contradictions, voire les écarts entre les dire et les agir.
Par ailleurs, nous utilisons la synthèse comme stratégie de rétroaction. Par une
schématisation graphique, nous illustrons les propos en faisant des liens entre les divers
éléments nommés. Cette stratégie permet une nouvelle forme de prise de recul chez les
membres aeteurs-pratieiens, rendant plus explicite la compréhension mutuelle et évoluant
progressivement en une compréhension partagée des propos tenus. Par cette
schématisation, nous faisons aussi ressortir certaines contradictions, suscitant alors un
nouveau questionnement. Une nouvelle réflexion reprend alors entre les membres
acteurs-praticiens. Ce type de rétroaction crée, à nouveau, un conflit soeiocognitif, cette
fois collectif plutôt qu'individuel.
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Lorsque pertinent, nous présentons des capsules théoriques, en lien avec l'objet
d'analyse ou la situation problématique. Ces capsules s'appuient sur la recherche en
milieu scolaire et permettent de poser un nouveau regard sur la situation et, par
conséquent, de faire de nouveaux liens entre la théorie et la pratique. Les cadres
théoriques peuvent aussi permettre un nouveau type de recul davantage cognitif,
nécessaire lorsque les discussions deviennent enflammées et plus émotives. À l'occasion,
l'humour peut calmer les esprits. Cette stratégie semble recentrer les gens sur l'objet à
l'étude et l'analyse plutôt que sur des jugements de valeurs.
Nous occupons aussi la posture d'accompagnatrice-chercheure, plus
spécifiquement lors des phases de préparation ou d'intégration et d'introspection. À ce
titre, nous sommes appelée à valider les comptes rendus ou encore les schémas
préalablement construits ensemble et qui servent par la suite à titre d'outils épisodiques
pour l'analyse des données. En phase d'intégration et d'introspection, nous invitons les
membres acteurs-praticiens à partager et à échanger collectivement sur leurs propres
prises de conscience soit sur l'objet traité par un PPI, soit sur l'objet de la recherche (la
gestion différenciée de l'activité éducative), soit sur le modèle d'accompagnement
collectif. Enfin, avant de quitter, nous nous assurons de faire une photocopie de chaque
fiche d'intégration et d'introspection que chaque membre acteur-praticien est invité à
remplir de manière personnelle et que nous conservons aussi comme outil de collecte de
données. Ainsi, bien que le PPI et la fiche d'intégration et d'introspection servent
l'accompagnement, ils servent aussi à titre d'outils de collecte de données pour
l'accompagnatrice-chercheure.
Or, dans le cadre de ce modèle d'accompagnement collectif, chaque membre
acteur- praticien a pu, à l'intérieur des trois premières spirales (SI, 82 et 83), présenter
son PPI à deux reprises, pour certains, à trois reprises. Par ailleurs, considérant le nombre
de rencontres au TEMPS II de l'opérationnalisation de l'étude, chaque cohorte a choisi
les PPI à poursuivre et à approfondir. Les acteurs-praticiens et praticiennes de la cohorte
A ont choisi de poursuivre un PPI amorcé (CAO?) et d'en débuter un nouveau (CAIO).
La cohorte B a plutôt choisi de poursuivre un PPI collectif (CB05 /04 101), en
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approfondissant les pratiques de l'un des membres acteurs-praticiens y participant
(CB05). De plus, nous sommes revenus sur le PPl de l'acteur-praticien CB02. Malgré le
choix restreint des PPI au TEMPS II de l'opérationnalisation de l'étude, treize PPI ont été
travaillés au cours des 15 mois d'accompagnement.
2.3 Présentation des projets professionnels d'intervention
Considérant que les directions d'établissement, à titre de membre acteur-praticien,
acceptaient de sortir de leur milieu pour participer aux échanges, nous avions comme
première préoccupation qu'elles puissent en retirer un gain signifiant. En outre, nous
voulions partir de la réalité terrain spécifique à chacun. Nous avons donc convenu de
thèmes ou de situations problèmes que vivent les membres acteurs-praticiens au sein de
leur établissement et pour lesquels ils acceptaient de poser un regard réflexif avec
l'ensemble des membres acteurs-accompagnateurs. Ainsi, la figure 14 illustre que le
projet professionnel d'intervention (PPl^ devenait l'outil pouvant guider le cheminement









Figure 14 : Gestion différenciée de l'activité éducative au centre des PPI
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Chaque situation analysée ou chaque PPI devenait unique à chaque membre acteur-
praticien alors que l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité
éducative devenait le dénominateur commun, la réflexion collective au centre des
discussions. Or, dans chaque cohorte, les membres ont travaillé sur des projets
susceptibles de faire évoluer une problématique dans leur milieu respectif. Parfois, le PPI
se développait à partir d'éléments prescriptifs provenant du MELS (convention de
gestion, planification globale, etc.). A d'autres moments, les projets émergeaient d'une
problématique reliée à des dynamiques émergentes et internes : la mobilisation d'équipe,
l'intervention pédagogique, la complexité du milieu, la pénurie de personnel, etc. Tous
les PPI avaient un lien direct ou indirect avec les trois axes de la mission scolaire :
instruire, socialiser et qualifier les élèves vers une réussite éducative. Bien qu'au départ,
il n'y avait pas toujours de lien explicite avec le projet d'établissement, nous observons à
leur lecture que tous y reviennent à un certain moment de la réflexion.
Chaque membre acteur-praticien a développé un PPI en posant un premier regard
sur la situation actuelle de son milieu, en nommant la situation désirée et en mesurant
l'écart entre les deux. C'est en clarifiant ce premier regard diagnostique que chacun a pu
préciser l'objectif à atteindre ainsi qu'un premier plan d'action. D'une rencontre à l'autre,
les membres acteurs-praticiens ont fait progresser leur propre PPI, parfois en le
présentant, parfois en faisant des liens avec les autres PPI discutés et analysés. Ainsi,
nous présentons de manière explicite quatre PPI afin d'illustrer le caractère dynamique et
interactif du modèle d'accompagnement selon les spirales de la recherche-action (Annexe
XVIII). Nous présentons globalement les neuf autres PPI travaillés en exposant : le projet
de départ tel que perçu en septembre 2009 et l'état de la situation en avril 2010, et ce,
selon l'évolution de chacun (Annexe XIX).
2.S.1 Présentation des projets professionnels d'intervention - CA
Rappelons que la cohorte A est essentiellement formée de directions et d'une
direction adjointe d'établissement de l'éducation préscolaire et de l'ordre d'enseignement
primaire. La direction adjointe des services éducatifs du primaire en fait partie. Chaque
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PPI a donc porté sur l'ordre d'enseignement primaire. Un projet portait particulièrement
sur l'arrimage préscolaire-primaire (1" cycle) alors qu'un autre se préoccupait davantage
du passage primaire-secondaire tel que nommé au tableau 14.
Tableau 14
Thèmes développés PPl- CA
Intégration scolaire Engagement de tous les Développement
acteurs au regard de la professionnel
réussite des élèves
PPl- CAOl PPl -CA03 PPl -CAIO
Intégration des élèves Mobilisation d'une équipe. Insertion professionnelle et
présentant des convention de gestion.
troubles d'anxiété et PPI-CA05
fréquentant les classes Mise en place des plans PP1-CA04
à effectifs réduits, d'intervention : parler Plan de soutien
intégrés aux diners pédagogie. organisationnel : soutien
réguliers. pédagogique aux
PP1-CA08 établissements primaires
PPl- CA07 Intégration du Programme par la CS pour Tannée
Accueil de deux de formation de l'école 2010-2011.
classes d'élèves en québécoise et du










Nous regroupons sous trois grands thèmes les PPl développés dans le cadre du
modèle d'accompagnement collectif de la cohorte A, soit l'intégration scolaire,
l'engagement des acteurs au regard de la réussite des élèves et le développement
professionnel.
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2.3.2 Présentation des projets professionnels d'intervention - CB
Les projets de la cohorte B portent à la fois sur des situations de l'ordre
d'enseignement préscolaire, primaire et secondaire. Pour certains membres acteurs-
praticiens, des thèmes spécifiques ont été identifiés comme étant prioritaires. Pour
d'autres, aucun thème ne surgissait, alors que certains thèmes semblaient devenir un
thème commun bien que perçu différemment selon les ordres d'enseignement (ex.
supervision pédagogique ou rôle et mandat des TES). Ainsi, il a été décidé de travailler
en fonction de deux types de PPI soit individuels, soit collectifs. Nous regroupons donc
au tableau 15 les PPI travaillés au sein de la cohorte B, selon ces deux têtes de catégories.
Tableau 15
Thèmes développés PPI- CB
PPI - Collectif PPI -Individuel
PPI - Collectif I
Supervision pédagogique
collective ou individuelle.
PPI - Collectif 2
Complémentarité des rôles et
des mandats des techniciens
en éducation spécialisée









Dans le cadre du modèle d'accompagnement collectif, il a été décidé par
l'ensemble des membres de travailler à chaque rencontre le PPI portant sur la supervision
pédagogique. Nous avons donc retenu l'après-midi pour traiter de ce thème alors que
nous avons traité des autres PPI en avant-midi, et ce, selon Tordre de priorité établi à
chacune des rencontres.
2.4 Suivis aux rencontres d'accompagnement collectif
Entre les rencontres, nous avons assuré systématiquement certains suivis. Ils se
faisaient de manière collective ou individuelle. Parfois, il s'agissait d'acheminer un
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article ou un texte sur un thème discuté lors de la session d'accompagnement collectif.
Parfois, c'était un membre acteur-praticien qui acheminait aux autres membres du groupe
un document de travail, un outil ou un article en lien avec le thème traité. À d'autres
moments, il s'agissait plutôt d'un suivi plus personnalisé. Les suivis se sont le plus
souvent faits par courriels^"^. Certains suivis personnalisés ont aussi eu lieu par voie
téléphonique, un autre moyen pour répondre aux questions des participants.
Le plus tôt possible après la rencontre d'accompagnement collectif, nous
acheminions au participant concerné la transcription de la présentation de son PPI ayant
fait l'objet d'une présentation et d'une analyse. Ainsi, à titre de membre praticien-
cochercheur, chacun validait le plan d'action de son PPl respectif alors qu'à titre de
membre acteur-praticien, il pouvait s'y référer dans le but de l'expérimenter dans le
milieu.
Enfin, nous acheminions aux membres acteurs-praticiens l'ordre du jour
accompagné du compte rendu de la rencontre précédente, et ce, pour chaque rencontre
prévue au calendrier. A la demande de certains membres, ces deux outils ont été
acheminés dix jours avant la rencontre subséquente afin de rappeler la suite du projet et
permettre à chacun de se remettre en contexte avant chaque rencontre. Rappelons qu'en
début de chaque rencontre, le compte rendu de la session précédente a toujours été validé.
Par ailleurs, nous notons qu'en cours de réalisation, nous avons adapté certains outils de
collecte de données.
3. Élaboration et ajustement des outils en cours de réalisation
L'opérationnalisation du modèle d'accompagnement par une démarche de
recherche-action nous a amenée à ajuster certains outils épisodiques. Les ajustements
avaient deux finalités. La première visait à mieux assurer les suivis d'une rencontre
d'accompagnement à l'autre, alors que la deuxième visait à s'assurer de la transcription et
^ Tous les courriels acheminés sont archivés.
156
de l'encodage des données de recherche dans l'outil informatisé^^ permettant ainsi leur
traitement. De plus, nous avons développé un premier outil bilan afin d'objectiver le
TEMPS 1 de la recherche.
3.1 Ajustement des outils épisodiques en cours de réalisation
Chaque membre acteur-praticien avait entre les mains un cahier du participant
divisé selon la microplanification et les moments de discussions en T2 et T5. Bien que ce
document ait été utile pour prendre quelques notes en cours de discussion, nous avons
observé dès les premières rencontres (T1 et T2-S1) qu'il ne permettait pas à chaque
membre acteur-praticien d'y revenir pour actualiser son PPl une fois retourné dans son
milieu. Nous avons donc revu la façon de faire la transcription des éléments discutés pour
chaque PPI au cours des premières rencontres (S2). Or, nous avons plutôt utilisé
l'enregistrement en mode audio pour transcrire les questions ou les rétroactions des
membres acteurs-praticiens et accompagnateurs ou de l'accompagnatrice-formatrice.
Nous y avons ajouté les capsules théoriques présentées, tout comme les synthèses ou les
schémas intégrateurs présentés ou construits en cours de discussion. Ce document
ressemblait davantage à un mot à mot qu'à une simple synthèse. Par ailleurs, il semble
que cet outil répondait davantage aux besoins des membres acteurs-praticiens et qu'il en
facilitait la compréhension par son fil conducteur. À titre d'accompagnatrice-chercheure,
nous pouvions observer l'évolution de chaque PPI au cours de l'opérationnalisation de
l'étude.
Le compte-rendu fut aussi revu en fonction de l'ensemble des discussions. Nous en
avons modifié le format afin que chaque membre acteur-praticien puisse s'y référer et
suivre le fil conducteur de chaque PPI, plus particulièrement lorsque ce dernier était à
nouveau ramené à la table pour discussion. Les membres acteurs-praticiens pouvaient
donc avoir accès à une synthèse des problématiques présentées avec les notions
théoriques, les schémas intégrateurs, les quelques pistes de solution et le plan d'action.
Nous utilisons le logiciel N'Vivo 8 pour la transcription et l'encodage des données afin de les analyser
selon la technique de « thématisation continue » (Paillé et Mucchielli, 2008).
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Enfin, nous avons revu le journal de bord afin d'assurer les distanciations
nécessaires quant à notre posture d'accompagnatrice-formatrice et d'accompagnatrice-
chercheure. Nous avons scindé le journal de bord selon la posture occupée. Ainsi, le
journal de bord de F accompagnatrice-formatrice permettait de poser un regard réflexif
sur la session d'accompagnement collectif. 11 soutenait la planification de la session
suivante et les ajustements de pratiques à apporter à titre d'accompagnatrice-formatrice.
Le journal de l'accompagnatrice-chercheure, quant à lui, a directement été intégré au
logiciel de traitement des données. 11 reposait davantage sur des questions techniques à
l'égard de l'ajustement des pratiques de la chercheure. 11 permettait aussi de prendre une
distanciation quant à l'analyse des données épisodiques. Il donnait alors la possibilité de
garder des traces quant à certaines observations ou questions qui émergeaient en cours
d'analyse en lien avec les deux objectifs de recherche. Ainsi, de manière technique, le
journal de bord est devenu deux documents distincts et harmonisés au modèle
d'accompagnement collectif par une démarche de recherche-action.
La fiche d'intégration et d'introspection remplie à la fin de chaque journée par les
membres acteurs-praticiens a été quelque peu modifiée au TEMPS II de l'étude (Annexe
Xll), considérant la demande de la cohorte B à pouvoir poser un regard plus
systématique sur la façon de questionner, en lien avec le modèle d'accompagnement
retenu. Nous avons aussi eu à reformater cette fiche ainsi que tous les autres outils
épisodiques, optant pour une mise en page plutôt linéaire afin de pouvoir les transférer et
les traiter à partir du logiciel de traitement des données. Ce formatage se faisait lors de la
transcription des données. Les participants au projet travaillaient quant à eux avec les
fiches sous forme de tableaux.
Enfin, nous avons élaboré un premier outil d'objectivation afin de rendre explicite
les apprentissages au TEMPS I du modèle d'accompagnement collectif par une démarche
de recherche-action (Annexe XV).
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4 Regard évaluatif du déroulement de l'étude : septembre 2009 À décembre
2010
Rappelons qu'à l'intérieur de la macroplanification du déroulement du modèle
d'accompagnement collectif, nous avions deux temps d'objectivation, un en cours de
réalisation par des groupes de discussions (GD) et un deuxième à la fin, par des entrevues
semis-dirigées (ED). De plus, à la microplanifieation, plus spécifiquement lors des phases
d'intégration et d'introspection, les membres acteurs-praticiens étaient invités à se
prononcer sur le déroulement de la journée. Par la suite, ces données étaient validées au
compte rendu (CR). Or, c'est précisément à partir de l'analyse des données qui émergent
de ces trois outils que nous posons un regard évaluatif quant au déroulement du modèle
d'accompagnement collectif. Nous ajoutons aussi certaines références qui apparaissent au
journal de bord soit de l'aeeompagnatrice-formatrice (JBF), soit de l'aecompagnatriee-
ehercheure (JBC). À l'analyse de ces données, nous retenons comme catégories : 1) la
motivation et les attentes des membres acteurs-praticiens, 2) leur satisfaction quant à la
conduite des activités ainsi que 3) leur satisfaction quant au calendrier des rencontres,
leur fréquence et leur durée.
4.1 La motivation et les attentes des membres acteurs-praticiens
L'ensemble des membres acteurs-praticiens aux cohortes A et B se disent motivés à
participer à l'étude. Pour la cohorte A, le niveau de motivation demeure élevé : 72%
qualifie leur niveau de motivation de très motivé alors que 28% le qualifie de motivé. Les
participants de la cohorte B se disent motivés à participer au modèle d'accompagnement
collectif : 38% se disent très motivés alors que 62% sont motivés (GD).
«Assurément que j'aime venir ici, ça me permet de prendre le
temps de me questionner, de prendre un recul. Ça me permet
d'entendre ce que les autres font » (CA09, GD);
« Je suis arrivé motivé et ma principale motivation était d'entendre
les préoccupations [...]. Je pensais faire des parallèles avec ma
pratique sans m'engager. [...] je me suis laissé prendre au jeu : à
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présenter [...], à m'engager et être beaucoup plus proaetif. Non
seulement la motivation a été soutenue, mais elle a été bonifiée »
(CB12, GD).
Pour tous les membres acteurs-praticiens interrogés, le besoin de prendre un temps
de réflexion ou un recul est un constat unanime. L'échange, l'écoute et le partage avec les
autres membres du groupe sont nommés comme des éléments de motivation de départ.
Pour certains, le besoin d'analyse de pratiques arrive un peu plus tard.
« Par rapport à mon attitude [...] ça m'a amené à voir les choses
différemment, à réagir différemment et à m'impliquer
différemment » (CA07, ED);
« Lorsque j'entends les problématiques dans les autres écoles, ça
m'amène de nouvelles perceptions, c'est ce que je suis venue
chercher » (CA06, GD);
« Pour le moment, je ne peux pas dire que j'ai répondu à mes
attentes parce que mon cheminement est encore en développement.
En fait, je crois que mes attentes ont évolué » (CB09, GD).
Ainsi, pour la plupart des membres acteurs-praticiens, les attentes sont rencontrées.
Pour certains, des retombées inattendues surgissent. Pour d'autres, les attentes se sont
modifiées en cours de réalisation ou elles demeurent toujours en évolution (JBC).
4.2 La satisfaction quant à la conduite des activités
Les membres acteurs-praticiens se disent satisfaits du déroulement global des
rencontres. Pour certains, la connaissance des membres du groupe, y compris à
l'extérieur du milieu professionnel, devient un atout. En effet, les membres acteurs-
praticiens de la cohorte B mentionnent plus particulièrement que le fait de demeurer dans
une petite communauté apporte une dimension nouvelle, à savoir qu'ils se connaissent à
l'extérieur du travail (CB06, CB12; GD). De plus, l'apport des expertises de tout un
chacun dans une dynamique faisant fi de la hiérarehie et des rôles □ direction,
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directions-adjointes ou cadres de service □ favorise les échanges et élimine les
jugements de valeur (CB08 et CB09, CB12; GD).
« On est rendu plus loin que de dire : Oups! Lui ou elle est une
directrice des Services éducatifs, directrice d'école ou direction
adjointe. Ça ne fait pas de différence, il n'y a pas de titre » (CB08).
« Nous avons tous un point qui nous unit : nous sommes là pour la
réussite des élèves. Nous avons une couleur pédagogique et nous
avons un souci d'engagement. C'est correct de ne pas regarder au
travers la même lunette » (CA04, CR S6).
Bien qu'engagés dans le processus, les membres acteurs-praticiens reconnaissent
l'importance de la qualité de l'animation et des activités pour faire évoluer les réflexions.
Ils nomment aussi l'importance du climat de confiance caractérisé par le respect, le
professionnalisme et la générosité des participants. Conséquemment, ils perçoivent la
force des échanges entre les membres du groupe, notamment par leurs différences
professionnelles. Ainsi, selon les membres acteurs-praticiens, le déroulement des activités
à partir du PPl et l'animation des rencontres permettent de garder le cap et de faire
évoluer les réflexions. La qualité de l'animation se distingue par le style de « leadership
pédagogique » (CB07, GD), soit la capacité de faire des liens entre la théorie et la
pratique ainsi que par la capacité de « recentrer les échanges par la synthèse, le
questionnement ou les cadres théoriques » (CB06, CR S6). À certains moments, ce type
d'animation permet de sortir de certains « cul de sac » (CB12, GD).
« Ta capacité de ramasser tout ce qu'on dit et de l'organiser. »
(CB06, GD); Le fait que ce soit une démarche, que l'on s'est
campée dans cette démarche, ce n'est pas juste une discussion »
(CB02, GD).
« Ça prend quelqu'un de neutre. Je me suis imaginée le faire sans
toi et je ne suis pas certaine que ça prendrait la même tournure. Tu
nous ramenais » (CA06, ED).
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Les membres acteurs-praticiens soulignent donc l'importance du questionnement
dans le cadre d'un tel modèle d'accompagnement. Ils souhaitent pouvoir approfondir le
type de questionnement sur lequel s'appuyer lorsqu'ils sont appelés à accompagner leur
équipe-école (JBF).
« La façon de questionner demeure toujours difficile. De ne pas
amorcer les solutions, mais de questionner pour aller creuser. Je
peux me reconnaître dans la façon [de questionner]. Je peux
observer que les autres [...] questionnent différemment. [...] il
existe diverses façons » (CB06, GD).
Par ailleurs, les membres acteurs-praticiens ont parfois eu l'impression d'avoir
perdu de vue l'objet à l'étude □ l'ajustement des pratiques vers une gestion différenciée
de l'activité éducative □ étant demeurés trop centrés sur leur propre PPI, et ce, plus
particulièrement pour la cohorte B au TEMPS 1 de l'étude.
« Je comprends un peu plus et j'avais oublié que nous travaillions
sur la différenciation. J'avais oublié, mais lorsque je retourne à ma
problématique : j'ai différencié mur à mur! » (CB12, GD).
Ainsi, les membres acteurs-praticiens de la cohorte B ont demandé d'insérer de
manière systématique deux éléments à la phase d'intégration et d'introspection au
TEMPS II de l'étude. Il s'agissait du type de questionnement ainsi que de l'analyse
systématique des dispositifs qui guident l'ajustement des pratiques vers une gestion
différenciée de l'activité éducative, et ce, à l'intérieur de chaque PPl présenté. Or,
considérant les modifications apportées au TEMPS II de l'étude, les membres acteurs-
praticiens observent que la dynamique de revenir de manière systématique sur l'objet à
l'étude à la phase d'intégration et d'introspection a le bénéfice de garder le cap sur l'objet
à l'étude (JBC).
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4.3 La satisfaction quant au calendrier des rencontres, leur fréquence et leur
durée
Selon les membres acteurs-praticiens, les intervalles des rencontres ne devraient pas
dépasser six semaines afin de garder le fil conducteur. La durée d'une journée (6 h) par
rencontre répond aux besoins et aux exigences des membres acteurs-praticiens (CB06,
CB09, GD et CA06, CB07, ED). Ils verraient mal sortir une demi-journée de leur milieu
et travailler à la course.
« Une journée, ça permet d'arrêter. Quand j'arrivais chez moi,
j'allais relire mes notes [...] j'en parlais avec mon conjoint. Sur
une demi-journée, je serais revenue dans mon milieu [et] je serai
retournée dans le quotidien » (CAIO, ED).
Par ailleurs, les membres acteurs-praticiens soulignent la pertinence de conserver le
nombre de PPl à deux par demi-journée et un maximum de trois par jour, afin de pouvoir
traiter des diverses problématiques à fond (GD).
« Certains projets peuvent attendre à la prochaine fois, les gens
feront avancer leur projet même s'ils n'ont pas le temps de le
présenter à cette session » (CA09, CR S2).
Les membres acteurs-praticiens auraient apprécié par ailleurs poursuivre les
spirales par des journées d'analyse et de partage de pratiques jusqu'au printemps 2011.
Ils comprennent et respectent les échéanciers de l'étude.
« Je suis "accro", c'est vraiment très aidant » (CA06, ED). « Je vais
réfléchir avec qui maintenant? J'ai besoin de me faire poser des
questions. La question qui tue, moi je l'aime !» (CA09, ED);
«Est-ce qu'il y aura une suite? Nous cheminons [...], on repart
avec nos valises et nos lectures. Le fait d'être assis ici, ça nous
donne du temps dans notre quotidien pour réfléchir » (CB09, CR
S6).
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« Nous sommes sur le point d'accoucher de quelque chose
d'intéressant. [...] nous aurions besoin d'un autre 6 ou 7 mois»
(CB05, CR S6).
« Comment puis-je poursuivre? Pour moi, ici, c'est une amorce. Je
suis en phase d'éveil. Ça me frustre parce que je dois retourner chez
nous » (CB06, CR S6).
Ainsi, considérant les quelques éléments qui se dégagent du regard évaluatif quant
à l'opérationnalisation de l'étude auprès des deux cohortes respectives, nous retenons
certaines conditions de réalisation.
4.4 Les conditions de réalisation quant à un modèle d'accompagnement collectif
pour des directions d'établissement
C'est donc à partir de l'évaluation de l'opérationnalisation de ce modèle
d'accompagnement que nous notons certaines conditions de réalisation incontournables à
mettre en place dans le cadre d'un projet d'accompagnement collectif par une démarche
de recherche-action auprès de directions d'établissement. D'abord, nous retenons la
nécessité de respecter les moments où il devient crucial pour la direction d'établissement
de demeurer dans son milieu : entre le 15 août et le 15 septembre, la semaine du 30
septembre^^; entre le 10 décembre et le 10 janvier et après le 30 avril.
« Recommandation : 1 rencontre après le 15 septembre, 1 en
octobre, 1 en novembre, 1 en janvier, 1 en février, 1 en mars 1 en
avril; pas en décembre » (CA07, GD).
Considérant ce besoin, à titre d'accompagnatrice-chercheure, nous retenons
l'importance d'établir un calendrier de rencontres tenant compte des incontournables.
Nous retenons aussi toute la portée du fil conducteur du PPI échelonné dans le temps sur
la motivation des membres acteurs-praticiens à poursuivre leur projet. Par conséquent, un
intervalle de 4 à 6 semaines entre les rencontres prend tout son sens pour favoriser
'''' Semaine de préparation pour la déclaration obligatoire de la clientèle au 30 septembre de l'année scolaire
en cours.
164
l'expérimentation dans le milieu, les échanges sur les retombées réelles au sein du groupe
qui participe au modèle d'accompagnement collectif et, ainsi, permettre de mieux ajuster
les pratiques de gestion (JBC).
Nous retenons aussi la nécessité pour la personne accompagnatrice-formatrice de
rendre explicite le lien entre les PPI et l'objet à l'étude. Il s'agit alors de demeurer
vigilant en se donnant des outils tels les fiches d'intégration et d'introspection qui
rappellent le dénominateur commun sur lequel reposent les PPl personnalisés au sein
d'un collectif, par exemple : la gestion différenciée de l'activité éducative en référence à
la supervision pédagogique ou encore à l'intégration d'élèves en difficulté. Par
conséquent, le thème commun devient le point d'ancrage sur lequel repose l'objectivation
des échanges lors de la phase de d'intégration et d'introspection en cours de projet (JBC).
Enfin, nous retenons que la prise en compte des attentes ainsi que les règles
éthiques semblent devenir des conditions de réalisation qui favorisent l'engagement et la
motivation chez les membres acteurs-praticiens. De plus, le PPl semble devenir un outil
signifiant pour les accompagner dans le cadre d'un projet authentique (JBC).
Nous retenons alors que les quatre temps d'une démarche en projet c'est-à-dire le
regard diagnostique par l'analyse de la situation, l'ébauche par une macroplanification, la
réalisation par une microplanification ainsi que l'évaluation dans un but de régulation,
mis en œuvre dans le cadre de cette étude, répondent à la dynamique temporelle d'un
modèle d'accompagnement collectif lié à une démarche de recherche-action par un
savoir-agir sensé (JBC).
5  En résumé
L'opérationnalisation du modèle d'accompagnement liée à une démarche de
recherche-action par un savoir-agir sensé nous amène à observer la complémentarité du
rôle de l'accompagnatrice-formatrice et des membres acteurs-praticiens quant à
l'évolution d'un groupe vers une communauté apprenante. En effet, l'engagement de tous
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les acteurs, à tour de rôle accompagné et accompagnateur, vient soutenir l'évolution de la
réflexion de l'individuel au collectif. La structure en trois phases (préparation, réalisation
ainsi que intégration et introspection) semble fournir quant à elle un cadre sécurisant dans
lequel les participants se disent libres de s'ouvrir et d'échanger sur divers aspects de leurs
pratiques respectives.
Ajoutons que l'authenticité des projets repose sur l'acceptation que chaque membre
acteur-praticien puisse actualiser son propre projet de manière autonome, en lien avec un
dénominateur commun : l'objet à l'étude dont la gestion différenciée de l'activité
éducative. Or, nous observons que le groupe semble soutenir l'évolution de chaque projet
par une réflexivité individuelle et collective. Aussi, la dynamique de l'accompagnement,
suivant les règles éthiques de respect, de confidentialité et de rigueur, semble assurer le
respect des différences, le droit à l'erreur et la possibilité chez les membres acteurs-
praticiens d'énoncer leurs inquiétudes. Cette dynamique semble alors permettre des
prises de conscience menant à de nouveaux apprentissages.
« Lorsque nous arrivons dans un nouveau milieu, on peut faire
certaines observations de manière émotive. Lorsque nous faisons
cette prise de recul, on peut la faire monter dans la tête, on peut se
faire un plan de match raisonné. Parfois, je dis : je pleure dans mon
cœur. Je trouve qu'on peut se perdre, mais ici, le groupe peut nous
aider » (CA04, GD);
« La démarche me demande d'être moi-même en régulation par
rapport à ma compétence de direction d'établissement » (CB03,
GD).
C'est pourquoi à titre d'accompagnatrice-chercheure, nous notons que toute
ébauche d'un projet d'accompagnement exige de prendre un temps pour poser un regard
diagnostique sur la situation problème. Nous retenons que tout projet, lors de sa
réalisation, doit permettre une prise de recul. L'évolution de tout projet dépendra d'une
forme de réflexivité exigeant des moments de réflexion, d'analyse et de partage. Enfin,
tout projet commande des temps de bilan et d'objectivation pour pouvoir poser un regard
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à la fois sur son déroulement et sur les retombées réelles dans le milieu pour ainsi
favoriser un ajustement de pratiques.
Par ailleurs, nous nous questionnons de manière plus spécifique, à savoir en quoi ce
modèle d'accompagnement collectif vient soutenir l'ajustement des pratiques vers une
gestion différenciée de l'activité éducative. Au prochain chapitre, nous répondons à cette
question de recherche en analysant les données de l'étude en réponse aux deux objectifs
de recherche, à savoir : 1 ) décrire et analyser les pratique de gestion différenciée de
l'activité éducative et 2) expliciter en quoi un modèle d'accompagnement collectif vient
soutenir l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative.
Cinquième chapitre
Analyse des données et résultats de l'étude
« A trop vouloir proposer des
nouvelles pratiques, on passe à
côté de tout ce que nous révèle
l'expérience telle qu'on peut la
construire, la tricoter pour la
rendre pertinente aujourd'hui »
(Robin, 2006, p. 195).
L'analyse des données vise à répondre à la question de recherche, à savoir
« En quoi un modèle d'accompagnement collectif soutient-il l'ajustement de
pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative chez des directions
d'établissement? » Cette réponse émerge conséquemment de l'analyse des données
au regard des deux objectifs de recherche.
Rappelons que le premier objectif spécifique de recherche cherche à décrire et
analyser les pratiques de gestion différenciée de l'activité éducative (PGDAE) et
que le deuxième cherche à expliciter en quoi un modèle d'accompagnement
soutient l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité
éducative. La figure 15 illustre donc la démarche d'analyse de données préconisée































Figure 15 Regard croisé sur les spécificités et les invariants
Nous répondons d'abord aux deux objectifs spécifiques de recherche de
manière distincte. Nous dégageons les spécificités et les invariants pour chaque
objectif à partir de la stratégie d'analyse thématique continue (Paillé et Mucchielli,
2008), et ce, pour chaque cohorte ayant participé au modèle d'accompagnement
collectif.
Nous croisons et nous dégageons ensuite les invariants relatifs aux deux
cohortes en réponse à chaque objectif spécifique de recherche, cherchant à
identifier les nouveaux savoirs théoriques et les savoirs praxéologiques. En réponse
à la question de recherche, nous terminons en croisant les nouvelles observations
qui émergent entre les réponses aux deux objectifs de recherche, en commentant les
nouveaux invariants.
La réponse aux deux objectifs spécifiques de recherche passe d'abord par la
description explicite de l'évolution de quatre projets professionnels d'intervention
(PPI), deux par cohorte, parmi les treize travaillés et analysés au cours de l'étude
(Cohorte A = 9 et cohorte B = 4). Cette description que nous retrouvons à l'annexe
XVIII démontre notamment le caractère dynamique et interactif du modèle
d'accompagnement collectif, dans le cadre d'une démarche de recherche-action.
C'est pourquoi nous choisissons d'illustrer l'évolution de ces quatre PPl selon les
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spirales de la recherche-action. Afin de bien en illustrer l'évolution, nous nous
sommes servie de la transcription des enregistrements audio de chaque rencontre.
Le choix de l'échantillon des PPl à analyser s'est fait à partir de
l'opérationnalisation de l'étude, plus particulièrement au TEMPS II. Considérant le
nombre de rencontres d'accompagnement à l'automne 2010, nous devions cibler
des attentes réalistes dont le nombre de PPl étudiés. Rappelons que lors de la
première rencontre, en septembre 2010, la cohorte A (CA) a choisi de traiter deux
PPl : la suite de l'un, CA07 et ce qui semblait être un nouveau PPl, CAIO. Nous
avons donc retenu ces deux PPl pour en faire une description explicite et, par
conséquent, procéder à leur analyse.
La cohorte B a souhaité, quant à elle, poursuivre le travail amorcé avec le PPl
collectif sur la supervision pédagogique. Cette fois, il a été convenu de forer la
démarche de l'une des directions adjointes du secondaire, CB05. Nous avons aussi
opté de décrire ce PPl.
Dans cette cohorte (CB), il a été aussi convenu de ne pas poursuivre le PPl
CB12, compte tenu du changement de rôle du membre acteur-praticien, de
coordination de services à direction d'établissement depuis juillet 2010. Le PPl
CB12 a donc pris fin en avril 2010. Nous avons tout de même choisi de le retenir
dans la phase d'analyse, plus particulièrement pour : 1) la dynamique plus élargie
que ce PPl présente au sein de la commission scolaire quant aux pratiques de
gestion de l'activité éducative et 2) le transfert quant à l'ajustement de pratiques
chez ce membre acteur-praticien. Les entrevues semi-dirigées viennent corroborer
certains dires à ce sujet. 11 nous paraissait alors judicieux d'expliciter également ce
PPL
Dans le cadre de la démarche d'analyse, nous avons d'abord retenu les PPl
CA07, CAIO, CB05/04/07 et CB12. Nous avons croisé les premières données
d'analyse avec les neuf autres PPl analysés pour enrichir les observations. Afin
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d'alléger le texte, nous retrouvons à l'annexe XVllI la description explicite des
quatre PPl (CA07; CAIO; CB05/04/07 et CB12) et, à l'annexe XVlll, une
description globale des neuf autres PPI travaillés et analysés au cours de cette
étude.
Il est important de rappeler que le PPI sert l'accompagnement pour susciter
une dynamique réflexive sur une problématique réelle vécue au sein de
l'établissement tout en pouvant susciter une prise de recul afin d'ajuster les
pratiques de gestion chez des directions d'établissement. Le PPl sert par ailleurs la
recherche à titre de grille d'analyse afin de décrire les pratiques de gestion de
l'activité éducative et d'analyser en quoi nous pouvons les qualifier de
différenciées. De plus, cette grille d'analyse nous sert afin de mieux expliciter en
quoi le modèle d'accompagnement collectif soutient l'ajustement des pratiques vers
une gestion différenciée. Le PPl est donc le principal outil pour chaque membre
acteur-praticien dans le cadre du modèle d'accompagnement et le principal outil de
collecte de données pour la personne accompagnatrice-chercheure.
Nous voulions aussi donner la parole aux directions cette fois à titre
d'acteurs-cochercheurs. Or, deux autres outils épisodiques (fiche d'intégration " Fl,
compte rendu " CR) et deux outils bilan (groupe de discussion - GD et entrevue
semi-dirigée « EDj ont permis cette mise en mots. Ces outils viennent enrichir la
collecte de données au sein des deux cohortes respectives participant parallèlement
au modèle d'accompagnement collectif par une démarche de recherche-action. La
triangulation des données, jumelée au journal de bord de la personne
accompagnatrice-chercheure (JBC), permet de répondre aux deux objectifs
spécifiques de recherche.
C'est donc à partir de l'ensemble de ces outils (PPl; FI; CR; GD; ED; JBC)
que nous répondons au premier objectif spécifique de recherehe. Nous analysons
les PPl afin de décrire les pratiques de gestion de l'activité éducative et voir en quoi
nous pouvons les qualifier de différenciées. Nous les commentons en nous
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appuyant sur les dires des membres acteurs-cochercheurs. En réponse au deuxième
objectif spécifique de recherche, nous analysons, toujours à partir des PPl, le type
d'ajustement de pratiques chez les membres acteurs-praticiens et les conditions qui
permettent cet ajustement de pratiques. Enfin, toujours selon les dires des membres
acteurs-cochercheurs, nous explicitons en quoi le modèle d'accompagnement
collectif soutient l'ajustement de ces pratiques.
1  Réponse AU PREMIER OBJECTIF DE RECHERCHE □ SAVOIRS THÉORIQUES
« Décrire et analyser les pratiques de gestion différenciée de l'activité éducative »
Le premier objectif spécifique de recherche cherche à décrire les pratiques de
gestion de l'activité éducative et à analyser leurs dimensions différenciées.
Rappelons que la recension inhérente à la présente étude démontre le lien qui existe
entre les pratiques de gestion de l'activité éducative de la direction et la réussite des
élèves (Archambault et al, 2006; Gurr et ai 2006; Hallinger, 2005; Marzano et al,
2005; Water et al, 2003).
Nous retenons que les pratiques de gestion de l'activité éducative relèvent de
quatre domaines de gestion (Gouvernement du Québec, 2008) dans une dynamique
intégratrice et systémique : services éducatifs, environnement éducatif, ressources
humaines et administration. Nous nous questionnons, à savoir si la notion
d'hétérogénéité*'^ qui rassemble les auteurs (Meirieu, 1996; Prud'homme, 2005;
Przesmycki, 2004; Tomlinson, 2005; Zakhartchouk, 2001) et qui invite à une
différenciation pédagogique en classe pour répondre aux enjeux (sociologique,
politique et neuropsychologique) peut tout aussi bien répondre aux mêmes enjeux,
cette fois par rapport au projet d'établissement.
Notion d'hétérogénéité : Reconnaissance et acceptation qu'il n'y a pas deux apprenants qui
apprennent de la même manière et qu'il existe une richesse quant aux multiples interventions
possibles en fonction de la complémentarité des profils de tout un chaeun.
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Nous retenons que la différenciation relève de l'actualisation du plein
potentiel de chaque apprenant (Tomlinson, 2005), en relation avec sa zone
proximale de développement^^ (Vygotsky, 1978). Cette différenciation pédagogique
fait appel à des dispositifs (contenu, processus, produit et structure) à titre de
repères qui soutiennent l'enseignante ou l'enseignant quant à l'analyse des besoins
ou des particularités des élèves et, par conséquent, qui guident la planification de
renseignement-apprentissage (Hume, 2009; Tomlinson, 2005 et Przesmycki,
2004). C'est pourquoi, il nous parait raisonnable de nous questionner, à savoir si la
direction d'établissement peut tout autant tirer profit de Vhétérogénéité des
membres de l'équipe-école en réponse aux particularités du milieu, dont les
facteurs explicatifs^'^, en utilisant à titre de repères les dispositifs (contenu,
processus, produit, structure), cette fois, dans un contexte de gestion pouvant servir
l'ajustement des pratiques de gestion de l'activité éducative.
Or, en réponse au premier objectif, nous analysons les quatre PPI afin d'en
dégager les spécificités ainsi que les invariants que nous corroborons ensuite avec
les neuf autres PPI analysés, et ce, afin de nous permettre de décrire les pratiques de
gestion de l'activité éducative et de les qualifier de différenciées. Nous concluons
en commentant le sens de la gestion différenciée de l'activité éducative chez des
directions d'établissement selon les dires des membres acteurs-cochercheurs.
1.1 Analyser l'évolution des PPI quant aux pratiques de gestion différenciée
de l'activité éducative
Suivant la description de l'évolution de chaque situation présentée à l'annexe
XVII, au regard des quatre PPI, nous prenons soin d'analyser les pratiques de
Zone proximale de développement chez l'élève : « L'écart entre la capacité de l'élève à résoudre
un problème de manière autonome et son niveau de compétence en émergence grâce au soutien et à
l'accompagnement d'un adulte ou de pairs mieux habiletés » (Vygotsky, 1978, p. 86, traduction
libre). Nous transposons cette définition à l'établissement scolaire comme suit ; « L'écart entre la
capacité de l'organisation à résoudre une situation problématique de manière autonome et le niveau
de compétence en émergence grâce à des démarches d'accompagnement favorisant le
développement professionnel ».
Facteurs explicatifs : Une série d'événements internes ou externes à l'établissement qui le
perturbent ou le modifient.
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gestion de l'activité éducative, à savoir en quoi nous pouvons les qualifier de
différenciées.
Considérant la recension de notre étude et son cadre théorique, nous
appuyons l'analyse de ces quatre PPI sur des premiers thèmes d'analyse dont les
quatre domaines de gestion (services éducatifs, environnement éducatif, ressources
humaines, administration), les enjeux (sociologique, politique, neuropsychologique)
les dispositifs de la différenciation (contenu, processus, produit, structure) ainsi que
les notions d'hétérogénéité, de zone proximale de développement et de facteurs
explicatifs.
Nous croisons cette fois la description de chaque PPI avec les énoncés des
membres acteurs-cochercheurs qui apparaissent soit sur les fiches d'intégration (FI)
de chaque participant, soit dans les divers comptes rendus (CR) lors des phases
d'intégration et d'introspection. Nous faisons aussi des liens avec le cadre théorique
de la recherche, suivant les références qui apparaissent au journal de bord de
l'accompagnatrice-chercheure (JBC). Ainsi, vous trouverez dans les prochaines
pages l'analyse des quatre PPI, et ce, suivant leur ordre alphabétique et numérique :
CA07; CAIO; CB05/04/07 et CB12.
1.1.1 Analyser les pratiques de gestion différenciée de l'activité éducative chez
une direction d'établissement : PPI CA07
70
« Accueil de deux classes d'élèves ayant des difficultés d'apprentissage DA
à l'école alternative »
a) Mise en contexte -CA07
Dans le cadre du projet professionnel d'intervention (PPI) CA07, la gestion
différenciée de l'activité éducative s'observe par les actions mises de l'avant par la
™ Les classes de difficultés d'apprentissage (DA) accueillent des élèves qui présentent plus de 2 ans
de retard scolaire et ayant des troubles associés : déficience motrice ou sensorielle ou intellectuelle;
difficultés spécifiques d'apprentissages : dyslexie, langage; trouble d'apprentissage : TDAH, TED,
Syndrome Gilles de la Tourette, etc.
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direction qui accueille deux classes à effectifs réduits pour élèves présentant une
difficulté d'apprentissage (DA), au sein d'un établissement à projet alternatif
(SI)''.
Le projet d'établissement préconise un volet alternatif selon trois
dimensions, à savoir : le travail en projet, les parents à titre de coéducateurs et
l'enseignement-apprentissage en cycle (SI). Pour les parents, le choix de eette
éeole pour leur enfant repose habituellement sur ces trois dimensions. Les deux
classes d'élèves DA sont implantées à la suite d'une décision de la commission
scolaire et non selon le ehoix des parents (SI). Avec l'équipe-école, la direction
essaie de comprendre en quoi ou comment il est possible d'accueillir les classes
selon le projet d'établissement et d'expérimenter l'intégration partielle ou eomplète
de certains élèves DA en classes ordinaires (S2 et S3). Par conséquent, la direction,
avec l'équipe-école, constate la complexité de la tâche de certains enseignants et
enseignantes considérant le nombre élevé d'élèves qui arrivent au cours du primaire
et qui présentent des difficultés spécifiques (S4 et S5).
La direction d'établissement prend conscience qu'il est nécessaire d'analyser
le portrait global de son milieu afin de repenser aux types de services mis en place
pour répondre aux besoins de l'ensemble de la clientèle (S5 et S6), en assurer la
réussite et répondre au projet d'établissement.
b) Description des pratiques de gestion de l'activité éducative d'une
direction en fonction des domaines de gestion □ CAO 7
Les pratiques de gestion de l'aetivité éducative (CA07) s'observent par les
actions que pose la direction afin d'accompagner et de soutenir l'équipe-école pour
répondre aux divers profils des élèves qui fréquentent l'école (S2, S3 et S4), tout en
La parenthèse indique à quelle(s) spirale(s) le participant fait état des éléments retenus : (SI) =
Spirale 1.
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tirant profit des expertises des intervenants qui y œuvrent (S2 et S5) □ gestion des
services éducatifs et des ressources humaines (JBC)^^.
« Ma façon de travailler c'est d'essayer de comprendre la
problématique de l'enfant, de connaître ses besoins et de
mettre en place ce qu'il faut pour lui permettre de réussir.
L'équipe-école travaille [en] ce sens et réussit bien (CA07,
S5) »
Les pratiques de la direction s'appuient sur ses valeurs quant au droit à la
réussite pour tous (S5) ainsi que sur les orientations du projet d'établissement (SI)
□ gestion des services éducatifs et de l'environnement éducatif (JBC).
« Mes croyances et mes valeurs correspondent très bien à
celles du milieu. [...], j'ai instauré une façon de faire pour
répondre aux besoins de la clientèle » (CA07, 85).
A l'intérieur de son établissement, elle traite de la situation actuelle avec les
membres de l'équipe-école et elle dresse un portrait précis de la problématique (84,
85 et 86). Elle met en place des stratégies compensatoires à court terme afin de
diminuer la surcharge dans le milieu (85 et 86) gestion des services éducatifs
(JBC). Elle investit parallèlement dans le développement professionnel des
membres du personnel enseignant afin d'intervenir en prévention dès le préscolaire
et ainsi diminuer les retards ou les difficultés d'apprentissage aux niveaux
supérieurs (86) ' gestion des ressources humaines (JBC). Elle campe sa
démarche dans le temps : « trois ans » (CA07, 86). Elle accepte de sortir des cadres
habituels pour venir en aide aux membres de l'équipe-école et ainsi favoriser la
réussite des élèves (86) □ gestion des services éducatifs (JBC).
« Il est clair que le comité EHDAA va devoir sortir des
cadres habituels pour trouver des solutions pour le 2^ cycle »
(CA07, 86).
Liens avec le cadre théorique de la recherche, suivant les références qui apparaissent au journal de
bord de raccompagnatrice-chercheure (JBC).
Le code renvoie à la personne qui parle ainsi qu'au moment où cette personne a affirmé l'énoncé.
Exemple pour (CAIO, S5) : le membre acteur-praticien CAIO lors de la spirale 5 ou (CAIO, FI,
S4) : le membre acteur-praticien CAIO, à la fiche intégration, lors de la spirale 4.
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Elle collabore avec les divers actrices et acteurs en mettant en place des
comités de travail ; EHDAA, parent, etc. (S4, S5 et S6). Elle accepte de prendre des
décisions et en assume les conséquences ou les retombées relatives :
«Je suis sortie bouleversée de la rencontre [...], mais en
même temps, je savais que cela m'appartenait et je
comprenais » (CA07, S5).
« Je suis pénalisée en orthopédagogie (- de 50 %) parce que
j'ai un bon taux de réussite, mais j'ai maintenu le service
[...], je serai en déficit » (CA07, S6).
Enfin, un nouveau constat émerge quant au déficit budgétaire par rapport aux
critères d'attribution de la commission scolaire pour les services offerts en
orthopédagogie par rapport au service réel rendu en réponse aux besoins des élèves
(S6) □ gestion administrative, ressources financières (JBC).
Ainsi, les pratiques de gestion de l'activité éducative au projet CA07
s'inscrivent dans une démarche à la fois souple et rigoureuse y intégrant, de
manière systémique, les quatre domaines de gestion : environnement éducatif,
services éducatifs, ressources humaines et administration (JBC).
c) Analyse des pratiques de gestion de l'activité éducative selon les
dispositifs et les enjeux de la différenciation - CA07
La direction et l'équipe-école ont la préoccupation d'intégrer les classes DA
au projet d'établissement H l'enjeu politique (JBC). Par ailleurs, elles tiennent
compte des divers profils d'apprentissage de tous les élèves pour mieux assurer leur
développement intégral (S2 et S5) □ l'enjeu neuropsychologique (JBC). L'équipe-
école favorise, pour certains élèves DA, l'intégration en classe ordinaire (S2, S6) □
l'enjeu sociologique (JBC).
Ainsi, dans le cadre du projet CA07, toute décision demande un consensus de
la part de l'équipe-école (SI) □ processus
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Les décisions portent alors sur :
> les orientations du projet d'établissement et la réussite de tous les élèves
□ produit (JBC);
> le travail en cycle ainsi qu'en décloisonnement (SI et S2) □ structure
(JBC);
> les particularités des élèves DA afin de les intégrer ou non en classe
ordinaire selon leur niveau et leur profil d'apprentissage (S2) □ contenu
et processus (JBC);
> la complémentarité des rôles et des compétences respectives des divers
acteurs : enseignantes, enseignants, orthopédagogue, parents, élèves, etc.
□ hétérogénéité (JBC).
La réussite de cette intégration partielle ou complète pour certains élèves
nécessite de développer une procédure d'intégration interne à l'école, à savoir :
>  l'évaluation de chaque élève afin de travailler en rééducation (S2) □
contenu et processus (JBC);
> l'obligation ou non des parents d'élèves DA à assumer la coéducation (SI
et S3) processus (JBC);
>  l'organisation des services (orthopédagogie, psychologie, etc.) dans
l'école en fonction du nombre d'heures allouées par la commission
scolaire (S2 et 86) structure (JBC);
> la diminution du rapport maître-élève en classes ordinaires afin de
réserver des places pour permettre l'intégration de certains élèves DA en
cours d'année (82 et 84) □ structure (JBC);
> l'encadrement nécessaire pour l'élève non autonome en projet (84) □
structure et processus (JBC).
Considérant que la dimension coéducation est importante au projet
d'établissement, la direction accepte d'adapter les exigences habituelles à l'égard
des parents des élèves ayant des difficultés spécifiques d'apprentissage (DA) dont
l'obligation de participer aux activités coéducatives à raison de trois heures par
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mois. À la proposition des parents coéducateurs, la direction préconise une stratégie
de rayonnement afin de sensibiliser les parents des élèves DA à cette coéducation
(S3) □ enjeu sociologique (JBC). Ainsi, la direction démontre de l'ouverture au
sein de la communauté éducative :
« La structure de coéducation fait appel à une structure
particulière [...] on [y] voit une forme d'obligation » (CA04,
CR, SI). «11 y a l'importance de la souplesse dans la
structure » (CAO?, CR, SI).
Aussi, la direction propose une nouvelle façon de distribuer les ressources
humaines pour mieux soutenir l'intégration des élèves DA (S5) □
l'hétérogénéité. C'est alors que l'équipe-école prend conscience qu'il y a, en
classes ordinaires, de plus en plus d'élèves qui présentent des particularités ou des
besoins spécifiques □ enjeu neuropsychologique (JBC). Par conséquent, ces
élèves nécessitent un plan d'intervention (S4 et S5) l'enjeu sociologique
(JBC).
Considérant la problématique qui émerge de cette démarche d'intégration, la
direction prend un temps d'arrêt pour mieux dresser un portrait de l'ensemble de
la clientèle au regard des profils : cycle, classe et élève (S3, S4 et S5) □ produit
(JBC).
« Nous sommes rendus où nous avons trop d'élèves en
besoin. Nous sommes victimes de notre succès! » (CAO?,
S5).
Elle observe que près de la moitié des élèves qui arrivent au cours du
primaire présentent des difficultés ou des handicaps (septembre 2010 : ?/14). Ces
élèves arrivent le plus souvent au 2® cycle ou au début du 3^ cycle □ facteurs
explicatifs (JBC). Elle accepte donc de ralentir la démarche (S3) et elle questionne
les raisons qui motivent les parents à choisir l'école soit pour le projet alternatif de
l'établissement, soit en réponse au profil particulier de leur enfant (S5) □ enjeu
politique ou neuropsychologique (JBC). Ainsi, la problématique d'intégration des
élèves des classes DA devient « la goutte qui fait déborder le vase » (CAO?, S5),
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considérant le constat plus global dans le milieu : le nombre d'élèves ayant des
plans d'interventions : 65/ 250 élèves (26 %).
« Les classes DA n'auraient pas été présentes et nous en
serions arrivés au même constat, [...] nous l'observons parce
que nous parlons d'intégrer certains élèves des classes DA »
(CA07, S5).
Cette nouvelle démarche d'analyse offre à la direction un portrait actualisé
du milieu. Elle questionne alors la façon d'assurer la réussite de tous les élèves,
tout en répondant à la caractéristique alternative du projet d'établissement (S4 et
S5) □ zone proximale de développement (JBC).
d) Quelques spécificités quant aux pratiques de gestion différenciée de
l'activité éducative chez une direction d'établissement - CA07
En un premier temps, les membres acteurs-praticiens et accompagnateurs
questionnent les retombées plausibles de l'intégration des élèves DA à l'école
alternative sur les autres classes DA au sein de la commission scolaire et, plus
spécifiquement, à l'endroit des élèves dont les parents ne veulent pas faire de
coéducation. On questionne alors la place qu'occupe l'école alternative au sein de
la commission scolaire (S2) □ / 'enjeu politique (JBC).
« J'essaie depuis tantôt de penser que je n'ai pas de classes
DA dans mon milieu. Comment vais-je expliquer aux parents
de mon école que je suis le prix de consolation? (CA06, S2).
« Sans que tu le veuilles vraiment, tous les parents qui seront
capables de faire de la coéducation ont un avantage de
réussite, etc. [...] (CA03, S2).
Ees membres acteurs-praticiens et accompagnateurs questionnent ainsi les
incidences possibles de la prise en compte de l'enjeu politique qui leur semble
parfois éloigné de la raison d'être première, la réussite de l'élève :
« Il ne faut pas oublier qu'il y a des élèves au bout de tout
cela» (CA04, CR, S2); « Ça me dérange d'entendre que les
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décisions éducatives sont d'abord et avant tout politiques »
(CA09, CR, S2);
« Tenir compte du politique, je me questionne beaucoup au
niveau éthique où je me situe; je n'ai pas de
réponse » (CA03, CR, S2).
Les membres acteurs-praticiens et accompagnateurs observent par ailleurs
que les pratiques de gestion de l'activité éducative de la direction au projet CA07
sortent des cadres habituels pour reposer presqu'exclusivement sur les profils de
chaque élève afin d'assurer leur réussite (S5) □ l'enjeu neuropsychologique
(JBC). Ils notent alors un certain déséquilibre qui erée un besoin d'individualiser
les pratiques pédagogiques plutôt que de préconiser l'adaptation ou la
diversification de ces pratiques (S5) :
« Pour moi, la différenciation ce n'est pas du un à un. Sinon,
nous allons nous rendre à l'épuisement. Je trouve que c'est le
danger de la différenciation. Il faut être gardien du milieu »
(CA04, S5).
« À partir du schéma [vers une gestion différenciée de
l'activité éducative] on voit que les gens ne sont plus en bas,
ils sont en haut [...] ils vivent avee les dispositifs,
présentement ils retournent vers le haut [...] aux enjeux et
exelusivement à l'enjeu neuropsychologique » (CA08, CR,
85).
Or, dans le cadre du projet CA07, la question du profil de l'élève qui peut
tirer profit de l'éeole à caractère alternatif se pose, à savoir sa capacité à travailler
en projet et celle de s'adapter à plusieurs types d'éducateurs (85) □ enjeu
sociologique (JBC).
« Au lieu de parler de critères de sélection, pouvons-nous
parler de profils d'élèves? Cette école répond à quel profil
d'élèves? On dirait qu'il n'y a pas de filtre » (CA04, 85).
En ee sens, l'ensemble des membres acteurs-praticiens s'accorde pour dire
que les pratiques de gestion différenciée de l'activité éducative reposent sur une
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interrelation entre les besoins des écoles et les structures organisationnelles de la
commission scolaire (S2, S5 et S6) □ dimension systémique (JBC).
« Ce qui est ressorti, c'est que nous avons l'individu et nous
avons aussi le groupe. L'individu passe par le groupe. Nous
avons une piste » (CA07, S5).
« Dans une démarche de changement, il faut vraiment
consigner le politique, le neuropsychologique de l'enfant et le
sociologique. [11 y aura] des effets quant [aux] décisions sur
la structure organisationnelle » (CA03, S2).
Ainsi, il y aurait lieu de penser qu'un équilibre entre les tensions possibles
entre les enjeux politique, neuropsychologique et sociologique puisse répondre à
une gestion différenciée de toute activité éducative.
« La limite de la différenciation : une révélation! Respecter
l'équilibre entre le socio, le neuro et le politique; accepter
qu'il y ait des limites» (CA07, FI, S5).
L'analyse du milieu semble être une étape importante et essentielle à la mise
en œuvre d'une gestion différenciée de l'activité éducative. Les dispositifs
processus, structure, contenu et produit deviennent alors des repères propres à cette
analyse pour mieux faciliter l'identification des actions à poser, par exemple :
analyser les structures existantes dans l'école, analyser les processus mis en place,
analyser les contenus traités et analyser les retombées réelles sur le plan de la
réussite des élèves, le produit (JBC).
1.1.2 Analyser les pratiques de gestion différenciée de l'activité éducative chez
une direction d'établissement : PPl CAIO
« Insertion professionnelle et convention de gestion »
a) Mise en contexte □ CAIO
Dans le cadre du projet professionnel d'intervention (PPI) CAIO, la gestion
différenciée de l'activité éducative s'observe par les actions mises de l'avant par la
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direction lors de son insertion professionnelle dans deux établissements de l'ordre
d'enseignement primaire. Bien que cette direction se soit préparée (SI, 82 et 83) et
qu'elle ait obtenu un poste de direction-adjointe (84), elle occupe un poste de
direction d'établissement par intérim, à raison de 50% de tâche par établissement
pour un total de 100 % de tâche à titre de direction. Dès son entrée en poste, elle
reçoit le mandat d'élaborer les conventions de gestion pour chaque milieu respectif
(84). Elle nomme le besoin d'adapter sa façon de procéder au sein de chaque
établissement considérant les différences significatives quant à la mobilisation des
membres de chaque équipe-école (85).
« [...] je ne suis pas la même directrice dans l'école « X »
que l'école « Y ». [...] Même si j'ai les mêmes valeurs, les
mêmes mandats, je ne peux pas prendre les mêmes portes
d'entrée » (CAIO, 85).
Au fil du temps, la direction observe un écart marqué entre les deux
établissements tant au niveau de leur rythme respectif que de sa façon d'aborder les
équipes-écoles (86). Elle affirme par ailleurs que l'identification de priorités
insérées à un plan de travail lui permet de « [se] donner une couleur, [...] garder le
cap [et éventuellement], réfléchir à l'année prochaine » (CAIO, 86).
b) Description des pratiques de gestion de l'activité éducative d'une direction
en fonction des domaines de gestion F CAIO
Dans le cadre du PPI CAIO, les pratiques de gestion de l'activité éducative
s'observent en réponse au mandat d'élaboration d'une convention de gestion avec
chaque équipe-école (84) i ' gestion de l'environnement éducatif (JBC). La
direction prend rapidement conscience qu'il n'y a pas lieu à ce moment d'identifier
des cibles de réussite à atteindre chez les élèves, ne connaissant point les milieux
respectifs. Elle note « l'importance d'une vision, [de se] donner un temps d'arrêt
pour faire le portrait, la lecture du milieu » (CAIO, FI, 84).
« Connaitre le portrait du milieu et les facteurs explicatifs »
(CA08, 85).
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La direction réalise que la convention ne peut s'élaborer que dans la mesure
où l'ensemble des membres acteurs se mobilisent 1 gestion des ressources
humaines (JBC). Elle constate que certains membres d'un établissement n'adhèrent
point au projet de convention ; « [...] on va gonfler les résultats » (CAIO, S5) alors
que l'équipe de l'autre établissement se questionne, à savoir : « [...] qu'est-ce qui
fait que le taux de réussite n'est pas plus élevé?» (CAIO, S6) □ gestion des
services éducatifs.
La direction accepte d'écouter et de questionner l'ensemble des inquiétudes
des personnes pour mieux comprendre la dynamique de résistance : « Je mettrais le
doigt sur la peur» (CAIO, S6). Elle utilise la rétroaction pour faire valoir leur
engagement quant à la réussite des élèves (S6). Elle sécurise les individus et
cherche à établir une relation (S5), et ce, tout en donnant une direction :
«Attention! Il y a trop de chefs ici» (CAIO, S6) □ gestion des ressources
humaines (JBC).
Enfin, pour mener de l'avant l'élaboration de la convention de gestion, la
direction utilise comme levier la consultation de la commission scolaire portant sur
la planification stratégique (S6) gestion de l'environnement éducatif (JBC). Elle
s'en sert pour illustrer la démarche propre de l'école au sein d'une démarche élargie
et actualisée cette fois par les membres de la commission scolaire (S6) □
dimension systémique (JBC).
c) Analyse des pratiques de gestion de l'activité éducative selon les dispositifs
et les enjeux de la différenciation - CAIO
La direction identifie que l'élaboration de la convention de gestion - produit
(JBC) s'inscrit dans une démarche d'élaboration du projet d'établissement (S5) □
processus (JBC). Elle élabore alors un plan de travail qui lui permet de :
> constater la nécessité de recadrer le rôle et les responsabilités des acteurs :
parents, enseignantes et enseignants, direction (S5) - structure (JBC);
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> mettre en place, dans chaque établissement, des comités pédagogiques
formés de personnes représentantes des cycles, des professionnels et de la
direction, tout en précisant le mandat et les rôles respectifs (S5 et S6) -
structure (JBC);
> planifier pour ces comités un calendrier de rencontres - structure (JBC) -
afin de faire évoluer la réflexion - processus (JBC) - à l'égard de chaque
convention de gestion (S5 et S6);
> analyser les résultats aux épreuves bilan de la commission scolaire ou de
fin du primaire du MELS (S6) - contenu et produit (JBC);
> favoriser des moments d'échange et de questionnement, en mobilisant les
enseignantes et enseignants, tout en acceptant un rythme différent quant à
la progression des échanges - processus (JBC) - et en assurant
l'élaboration de la convention de gestion visant la réussite des élèves (S6)
- contenu et produit (JBC).
La direction est consciente qu'à elle seule la convention de gestion n'assurera
pas les résultats attendus : l'atteinte de cibles de réussite (S5 et S6) □ enjeu
politique (JBC). Selon la direction, l'atteinte des cibles passera par la mobilisation
des membres de chaque équipe-école afin de déterminer les moyens appropriés
pour « faire émerger le projet en fonction des besoins [du milieu], suivant ses
particularités » (CAIO, El, S4) □ l'enjeu sociologique (JBC).
Elle accepte de prendre le temps, selon le rythme respectif de chaque équipe-
école, tout en donnant une vision et une direction (86) □ structure et processus
(JBC).
« Peu importe la vitesse, les gens savent qu'il y a des
moments d'arrêt dans l'horaire. Ça m'aide à me structurer »
(CAIO, 86).
Or, considérant le profil des équipes respectives □ hétérogénéité (JBC), la
direction élabore la convention de gestion différemment □ processus (JBC) tout
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en questionnant le taux de réussite des élèves au sein de ehaque établissement (S5
et S6) □ produit (JBC).
d) Quelques spécificités quant aux pratiques de gestion différenciée de
l'activité éducative chez une direction d'établissement [] CAIO
Bien qu'au départ le PPI porte sur l'insertion professionnelle de eette
nouvelle direction, nous observons rapidement que la gestion différenciée de
l'activité éducative de la direction au projet CAIO passe par le rapport qu'elle
établit entre la convention de gestion, l'élaboration du projet d'établissement et la
mobilisation de chaque équipe-école I gestion de l'environnement éducatif et des
ressources humaines (JBC).
Ainsi, la direction suppose que l'adhésion des acteurs et actrices à la
convention de gestion ainsi que l'atteinte des cibles passeront par l'agir compétent
de chaque équipe de travail des deux établissements respectifs. Considérant les
résistances du milieu, la direction est d'abord appelée à sécuriser les enseignantes et
les enseignants tout en installant une structure organisationnelle □ gestion des
ressources humaines et des services éducatifs (JBC).
« Avant d'entrer dans la convention de gestion, j'ai eu à
placer une structure-école avec le rôle et les mandats de
chacun [...]. Nous pouvons maintenant revenir sur la
dimension pédagogique » (CAIO, S6).
La schématisation des divers éléments qui ressortent au cours du partage et de
l'analyse des pratiques, en lien avec le cadre théorique de la recherche, vient éclairer
la démarche à suivre pour dresser le portrait de la situation dans chaque
établissement (S5). « La dernière fois, je suis sortie d'ici avec le schéma dessiné au
tableau » (CAIO, S6). En ce sens, les membres acteurs-praticiens et
accompagnateurs du groupe prennent position quant à la façon de mener
l'élaboration et l'actualisation de cette convention :
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« Si tous ont la même convention de gestion, on va manquer
le bateau. [...] J'ai besoin de connaitre [...] qu'est-ce que les
recherches nous disent, [...] ce que je dois mettre en place
pour augmenter la réussite. [...] Je suis assez grande et je suis
capable de mettre en place une structure et un processus pour
y arriver » (CA03, CR, S6);
« Le chemin pour arriver à la même finalité est différent »
(CA04, CR, 86);
« Ça dépend du vécu de l'école, de la réalité, des valeurs CS
mais aussi des valeurs propres à chaque école. (CA07, CR,
86).
Les dispositifs □ contenu, processus, structure et produit □ semblent
appuyer la démarche d'élaboration d'un projet d'établissement, à savoir : analyse
du portrait, planification des objectifs et les moyens, actualisation des moyens et
régulation de l'atteinte des objectifs ciblés en lien avec les moyens préconisés (85)
□ gestion de l'environnement éducatif (JBC).
En ce sens, les responsabilités de la direction quant à la mobilisation de
l'équipe dans l'élaboration d'un tel projet d'établissement exigent de sortir des
cadres habituels afin de poser un regard sur la dynamique de l'équipe-école et des
profils de chaque acteur ou actrice qui y œuvre (86) □ zone proximale de
développement (JBC).
« Le chemin sera différent selon le personnel que nous avons
[...]. Il faut faire avancer l'équipe, prendre les gens où ils
sont et les faires avancer (CA07, CR, 86).
C'est pourquoi, il semble qu'à lui seul l'enjeu politique ne puisse assurer la
réussite des élèves (JBC).
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1.1.3 Analyser les pratiques de gestion différenciée de l'activité éducative chez
une direction d'établissement : PPl CB05; CB04 et CB07
« Supervision pédagogique individuelle ou collective au secondaire »
a) Mise en contexte □ CB05; CB04 et CB07
Dans le cadre du projet professionnel d'intervention (PPl) collectif CB05,
CB04 et CB07, la gestion différenciée de l'activité éducative s'observe par les
actions mises de l'avant dans le cadre de l'implantation d'une démarche de
supervision pédagogique par une équipe de directions adjointes, au sein de cinq
unités d'un même établissement de l'ordre d'enseignement secondaire : cycle 1 (P®
et 2® secondaire), cycle 2 (4*^ et 5® secondaire) et l'unité de l'adaptation scolaire
(SI).
La démarche amène les directions adjointes à tirer profit d'articles
scientifiques pour définir ce que sont la supervision pédagogique, l'évaluation du
personnel et l'accompagnement; s'en donner aussi une compréhension partagée au
sein de leur équipe et, par conséquent, avec les enseignantes et les enseignants (S2
et S5).
Les directions adjointes choisissent de se donner en modèle en favorisant le
travail d'équipe entre elles et au sein des unités. Elles prévoient des rencontres à
l'agenda pour mieux réfléchir ensemble et planifier les diverses étapes de la
démarche de supervision pédagogique tout en acceptant que les modalités
d'animation des activités au sein des unités puissent être différentes (SI, S2 et S4).
La complexité de la démarche s'observe par les spécificités des unités
respectives ainsi que par la mouvance du personnel enseignant ou des directions
adjointes d'une année scolaire à l'autre (S4). La particularité de la démarche relève
de la réflexion, à savoir : comment les directions adjointes peuvent-elles assurer
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une supervision pédagogique collective ou individuelle, considérant le lythme
trépidant au quotidien? (S2, S4 et S5).
b) Description des pratiques de gestion de l'activité éducative d'une
direction en fonction des domaines de gestion □ CB05; CB04 et CB07
Les pratiques de gestion de l'activité éducative au projet de supervision
pédagogique (CB05, 04 et 07) s'observent par les actions que posent les directions
adjointes en équipe et au sein de leur unité respective. Les directions conviennent
de la nécessité de prendre un temps d'arrêt, de discuter et d'échanger avec les
équipes-niveau pour mieux définir et mener de l'avant la démarche. C'est pourquoi
les directions adjointes insèrent un point à l'ordre du jour lors des rencontres
d'unités : la pédagogie. Ces rencontres d'unités sont déjà prévues à l'horaire et
respectent ainsi la tâche éducative gestion des ressources humaines (JBC).
Les discussions se font selon des règles éthiques, centrées sur la réussite des
élèves, plus particulièrement sur les pratiques en salle de classe. Ainsi, lors des
rencontres, diverses activités permettent de discuter du portrait du milieu en faisant
nommer les attentes, les forces et les vulnérabilités des enseignantes et des
enseignants quant au programme de formation, à la gestion de classe ou aux
approches pédagogiques. De plus, des mises en situation permettent aux
enseignantes et aux enseignants d'identifier des pistes d'intervention susceptibles
de les aider en salle de classe (S2 et S6) □ gestion des services éducatifs (JBC).
Les directions s'assurent que les discussions portent sur les besoins de
développement professionnel des enseignantes et des enseignants, en lien avec le
projet d'établissement et tenant compte de sa particularité de milieu défavorisé, et
par conséquent, de la Stratégie d'intervention Agir autrement, la SIAA du MELS
(82 à 86) □ gestion de l'environnement éducatif et des ressources humaines
(JBC).
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« Quels sont les liens entre les besoins des enseignants [la
réussite des élèves] et la planification SIAA? » (CB05, SI).
Enfin, pour une direction adjointe (CB05) le changement d'unité exige
qu'elle se positionne à nouveau. Bien qu'elle fasse partie de l'équipe de directions
adjointes, elle observe le besoin « de [s'] approprier ce qu'ils ont fait l'année
dernière » (CB05, S4) dans l'unité où elle arrive pour mieux poursuivre. Par
conséquent, ce changement d'unité exige de prendre le temps nécessaire pour
connaitre le profil de chaque personne qui forme cette équipe (S5 et T02) □
gestion des ressources humaines (JBC).
c) Analyse des pratiques de gestion de l'activité éducative selon les
dispositifs et les enjeux de la différenciation — CB05; CB04 et CB07
Considérant l'Indice de milieu socio économique (IMSE) de 9/10 et les
orientations de la SIAA au projet d'établissement bonifié, les directions adjointes
de l'école secondaire tentent de mettre en place toutes les conditions favorables
pour contrer l'échec scolaire et permettre à tout élève d'apprendre (SI) I l l'enjeu
sociologique (JBC).
En ce sens, l'équipe de directions adjointes amorce une démarche de
supervision pédagogique à caractère soit collectif, soit individuel, pour soutenir
l'ajustement des pratiques pédagogiques en classe. Les directions adjointes veulent
faire appel au Service des ressources éducatives de la CS, notamment les
conseillers pédagogiques afin qu'ils puissent venir en soutien aux besoins de
formation ou d'accompagnement des enseignante et des enseignants à partir des
défis pédagogiques (S3).
«Je vais [...] faire le suivi [plutôt que] assurer le suivi»
(CB05, S3).
« Une équipe affirme que finalement les enseignants vont
pouvoir parler de pédagogie » (CB07, SI).
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Les directions adjointes veulent ainsi répondre au projet de l'établissement
(SI) □ l'enjeu politique (JBC). Par conséquent, chaque direction adjointe travaille
avec son équipe-cycle ou son équipe-niveau, tenant compte des besoins et des
vulnérabilités au sein de l'unité (S2, S4 et 85) □ l'enjeu neuropsychologique
(JBC).
Les directions adjointes cherchent donc à susciter le travail d'équipe chez les
enseignantes et les enseignants au même titre qu'elles le préconisent au sein de leur
propre équipe d'adjoints. Elles tirent profit de la complémentarité de tout un chacun
(82) □ l'hétérogénéité (JBC). Ainsi, pour mener de l'avant la démarche de
supervision pédagogique, les directions adjointes choisissent de :
> utiliser des outils communs à l'intérieur d'activités d'animation
différentes, respectant les unités et le profil des équipes (81, 84 et 86) □
structure et processus (JBC);
> élaborer le portrait de chaque unité selon ses forces, ses besoins et
vulnérabilités quant au programme de formation, de la gestion de classe
ou des approches pédagogiques (81 et 84) ' produit et contenu (JBC);
> compiler les résultats afin de poser un regard sur le profil de
l'établissement en lien avec le projet d'établissement bonifié par la 8IAA
(81) □ produit
> adapter leurs pratiques de gestion de l'activité éducative quant au rythme
des discussions pour chaque unité (81 et 83) □ processus (JBC);
> déterminer les temps de rencontres en équipe, en sous-équipe ou de
manière individuelle selon certaines spécificités dont l'identification d'un
défi pédagogique chez chaque enseignante ou enseignant (82, 84 et 85)
□ structure et contenu (JBC).
8elon les directions adjointes, la démarche de supervision pédagogique
nécessite donc d'identifier des temps de rencontres soit individuelles, soit d'unité
ou soit d'équipe-école selon les besoins, les intérêts ou les priorités. La démarche
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exige pour tous de sortir des eadres habituels afin de mener une nouvelle réflexion
pédagogique □ structure et processus (JBC).
«Dans mon unité, les enseignants sont différents. [...] Il
serait intéressant d'arriver avec un « comment fait-on pour le
grand groupe (école), les sous-groupes (unités) et [de
manière] individuelle [...], et ce, même si l'on aura à
s'ajuster d'une année à l'autre » (CB04, TOI).
L'équipe de directions adjointes vise alors à assurer l'agir compétent des
équipes de travail et de chaque membre du personnel incluant leurs propres
pratiques à titre de directions adjointes □ processus et produit (JBC).
d) Quelques spécificités quant aux pratiques de gestion différenciée de
l'activité éducative chez une direction d'établissement - CB05, CB04 et
CB07
Nous observons que les pratiques de gestion différenciée de l'activité
éducative des directions adjointes au projet CB05, CB04 et CB07, supervision
pédagogique au secondaire, se conjuguent au projet d'établissement bonifié
relevant de la SIAA, afin de contrer l'échec scolaire en favorisant les échanges
pédagogiques chez les enseignants et les enseignantes (SI, S2 et 86).
Indépendamment des divers dossiers à gérer, le temps ou prendre le temps
semble devenir un facteur ou une condition essentielle pour mener de l'avant la
démarche et ainsi travailler en amont plutôt qu'en aval quant aux interventions
éducatives et pédagogiques à mettre en place (84, 85 et 86). Ainsi du
questionnement : « Vais-je contrôler mon agenda » (CB05, FI, 82) et « Où vais-je
prendre le temps? » (CB05, Fl, 83); la direction adjointe passe aux affirmations :
« Je me suis bloqué des temps à l'horaire » (CB05, 85) ainsi que « Je devrai
prendre le temps pour être mieux préparé » (CB05, 86). Par conséquent, elle
nomme la nécessité de planifier la démarche dans le temps selon une
macroplanification sur 1 ou 2 ans et selon une microplanification pour chaque
rencontre unité (86).
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Par surcroit, elle note le besoin de connaitre la nouvelle équipe à laquelle elle
se joint et d'analyser les besoins de cette unité (S4 et S5), sachant qu'elle devra
adapter sa façon de faire. Elle note alors que « les étapes sont toutes reliées (CB05,
Fl, S5) [...] il est important de se structurer » (CB05, El, S6) u zoneproximale de
développement (JBC).
« 11 faut prendre le temps de faire chaque étape. Partir de là
où se situe l'équipe » (CB09, Fl, S5).
Bien que la démarche instaurée au sein des unités soit similaire, les directions
adjointes adaptent leurs interventions respectives, en fonction de qui elles sont et
des profils de l'équipe-unité pour laquelle elles sont respectivement responsables.
La démarche semble alors tenir compte de la complémentarité des expertises des
membres de l'équipe pour faire cheminer chaque équipe-niveau et, par conséquent,
l'équipe-école (TOI) - l'hétérogénéité (JBC).
«C'est ce qui nous force à réfléchir: nos différences [...]
c'est notre richesse » (CB07, S2).
De plus, il semble que ce travail d'équipe chez les directions adjointes assure
une cohérence quant aux pratiques de gestion de l'activité éducative mises en place
au sein de l'établissement et de chaque unité (SI).
«[...] nous avons amené une cohérence dans l'école [...]
puisque nous nous sommes donnés en modèle » (CB04,
TOI);
Considérant le rythme trépidant des aléas quotidiens au sein de
l'établissement au secondaire, les directions adjointes affirment que, trop souvent,
elles réagissent sans possibilité de prise de recul (S3, S4 et S6). De plus, la
mouvance au sein du personnel enseignant ou de directions semble devenir un
facteur important quant à la crédibilité d'une telle démarche si elle est laissée pour
compte (S4 et S5).
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« Si on recommence chaque année, on n'est pas crédible. [...]
surtout quand les enseignants ehangent d'unité ou qu'il y a
des changements d'adjoints d'une unité à l'autre [...]. 11 faut
reprendre le fil conducteur [...] nous allons perdre notre
crédibilité » (CB05, S5).
Or, il semble que les moments d'arrêts à l'agenda servent Vanalyse, la
planification Vactualisation et, éventuellement, la régulation de la démarche pour
mener à bien le projet (SI, S3 et S5).
« Je suis rendu à un point où je veux évaluer la démarehe »
(CB07, TOI).
C'est pourquoi il semble que les pratiques de gestion différenciée de l'activité
éducative s'insèrent dans une démarche de projet faisant référence aux étapes
d'analyse, de planification, é'actualisation et de régulation. Ces étapes peuvent
être soutenues par les dispositifs contenu, processus, structure et produit.
1.1.4 Analyser les pratiques de gestion différenciée de l'activité éducative chez
une direction d'établissement : PPl CB12
« Efficience et complémentarité des services éducatifs complémentaires»
a) Mise en contexte - CB12
Dans le cadre du projet professionnel d'intervention (PPl) CB12, la gestion
différenciée de l'activité éducative s'observe par la façon dont la personne
responsable de la coordination des services éducatifs complémentaires (SEC) et de
l'adaptation scolaire organise les services au sein des établissements primaires
d'une petite commission scolaire sur un large territoire^'^(Sl). Elle est appelée à
revoir les services de psychologie en fonction des ressources humaines disponibles.
Elle observe le besoin de clarifier le rôle et les mandats de l'équipe
Commission scolaire de 3 à 8000 élèves sur un territoire de 10 à 15 000 km
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professionnelle (psychologues, orthophoniste et psychoéducateur) en fonction des
encadrements légaux et des orientations de la commission scolaire (CS) (S2).
Considérant le grand territoire à couvrir et le manque de ressources humaines,
elle vise le développement d'une équipe de travail. Elle cherche à tenir compte de
la complémentarité des forces, des expertises et des expériences de tout un chacun
afin de mieux répondre aux besoins du milieu et de diminuer l'essoufflement, plus
particulièrement chez les psychologues (S3).
b) Description des pratiques de gestion de l'activité éducative d'une
direction en fonction des domaines de gestion D CB12
Les pratiques de gestion de l'activité éducative au projet CB12 s'observent
par les actions mises de l'avant pour assurer la qualité et l'efficience des services
de psychologie, d'orthophonie et de psychoéducation au sein des établissements
primaires (SI) □ gestion des serviees éducatifs
Considérant la perte d'un membre de l'équipe, la personne responsable de la
coordination réorganise les services en psychologie afin de pouvoir répondre aux
divers besoins des établissements répartis sur le territoire, selon le nombre de
ressources disponibles et l'expertise de chacun (S2) L Gestion des services
éducatifs et des ressources humaines (JBC).
«[...] un psychologue répondant par école et un psychologue
répondant pour des situations particulières selon les
expertises de chacun, par ex. trouble du comportement »
(CB12, S2).
Elle procède à l'ajout d'un psychométricien pour soutenir le travail de deux
psychologues. Elle prévoit l'embauche de deux nouvelles personnes pour l'année
scolaire suivante. Elle planifie le soutien et l'accompagnement de ces deux
nouvelles personnes par une personne d'expérience qui accepte de reporter sa
retraite d'une année (TOI) □ gestion des ressources humaines (JBC).
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c) Analyse des pratiques de gestion de l'activité éducative selon les
dispositifs et les enjeux de la différenciation - CB12
Malgré le manque de ressources humaines, la personne responsable de la
coordonnatrice a la préoccupation d'offrir des services de qualité dans les milieux
tout en respectant les cadres ministériels et ceux de la commission scolaire (S3) □
enjeux sociologique et politique (JBC).
«[...] ramener les membres des équipes à se recentrer sur ce
que nous attendons d'eux et sur ce qui est possible de faire »
(CB12, S3).
Elle observe par ailleurs que les psychologues se sentent à part considérant
les expertises mises à profit par l'orthophoniste ou le psychoéduacteur dans
certains dossiers dont la dyslexie ou les troubles du comportement, par exemple
(S2) □ enjeu neuropsychologique (JBC).
La personne coordonnatrice propose la mise en place d'une équipe élargie
intégrant tous les membres professionnels afin de tirer profit des expertises de
chacun (SI et S2) l'hétérogénéité (JBC). Pour y arriver, elle :
> forme une première équipe de psychologues afin de mieux cerner leurs
attentes, leurs besoins et la compréhension de leur rôle et de leurs
responsabilités selon les encadrements (S2 et S3) fi structure et contenu
(JBC);
> forme une équipe élargie avec tous les membres acteurs : psychologues,
orthophoniste et psychoéducateur, pour échanger sur les pratiques (SI et
S3) □ structure et processus (JBC);
> propose des comités de travail pour développer des outils selon les
champs d'intérêt (S3) structure, processus et contenu (JBC);
> propose à certains psychologues d'assister à des formations et de revenir
à titre d'agents multiplicateurs (S3) ! contenu et processus (JBC);
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> anime des activités au sein de l'équipe élargie pour faire valoir la force de
l'équipe (S3) □ processus (JBC);
> prévoit des reneontres individuelles avec les membres de l'équipe élargie
pour assurer un suivi (S3) □ structure et processus (JBC).
La personne coordonnatrice observe certaines retombées dont la
collaboration des psychologues lors des rencontres (S3) et l'engagement de
l'ensemble des membres acteurs au sein de l'équipe élargie, ce qui favorise le
développement d'un travail d'équipe (TO) □ produit (JBC).
« Les gens sont contents. Ils viennent me voir et me disent
qu'ils savent où je veux aller. [...] Je suis contente! » (CB12,
TOI).
d) Quelques spécificités quant aux pratiques de gestion différenciée de
l'activité éducative chez une direction d'établissement - CB12
Nous constatons que les pratiques de gestion différenciée de l'activité
éducative chez la personne coordonnatrice, au projet CB12, s'observent
principalement par sa capacité à rassembler les premiers membres acteurs
concemés, psychologues, orthophoniste et psychoéducateur, autour d'un projet
commun : répondre aux besoins des milieux en terme de services éducatifs
complémentaires selon leur rôle respectif et la complémentarité des expertises de
chacun (TOI) □ l'hétérogénéité (iBC).
« Je vais jouer mon rôle de leader au niveau des
encadrements. Je réalise que c'est payant de prendre plus de
leadership » (CB12, S2).
La personne coordonnatrice recentre les personnes sur leur raison d'être à
partir des encadrements légaux et des orientations de la commission scolaire (S2)
□ enjeu politique (JBC). Elle met en place des comités de travail pour favoriser
les échanges et le partage d'expertises selon les champs d'intérêts et les besoins
dans le milieu (S3) □ structure, processus, contenu et produit (JBC).
197
Elle tente de répondre aux particularités du milieu dans le but d'assurer les
meilleurs services possibles considérant la situation géographique et la
disponibilité des ressources humaines (S2) Li enjeu sociologique (JBC). Elle
préconise donc une approche centrée sur les forces et les expertises propres à
chaque membre acteur pour mieux rencontrer le mandat des SEC (GD) I l enjeu
neuropsychologique (JBC). Or, il semble que la réponse à la complexité de la
situation repose sur la capacité à sortir des cadres habituels, à mobiliser chaque
membre de l'équipe le processus (JBC) et ainsi favoriser le développement
d'une équipe centrée sur la réussite des élèves I 1 le produit (JBC).
« J'ai réussi à engager les gens. Je veux qu'ils soient à l'aise
d'apporter de l'eau au moulin et vice versa » (CB12, TOI).
« En discutant avec les professionnels dans le milieu,
j'observe aussi ce changement, cette tendance à développer
ce sentiment d'appartenance » (CB09, TOI).
De plus, il semble que le temps, la rigueur et la souplesse deviennent des
conditions inhérentes au sentiment d'appartenance au sein de cette nouvelle équipe
qui se crée en réponse aux particularités du milieu (S3 et TOI).
La présentation de l'évolution des quatre PPI, ainsi que leur analyse nous
permettent de dégager certaines spécificités propres à chacun. De plus, nous
poursuivons l'analyse en posant cette fois un premier regard croisé sur l'ensemble
des PPl quant à la gestion différenciée de l'activité éducative chez des directions
d'établissement et auprès d'une personne gestionnaire au sein du Service des
ressources éducatives d'une CS.
1.2 Regard croisé des spécificités et des invariants quant à la gestion
différenciée de l'activité éducative aux cohortes A et B
Cette deuxième étape d'analyse nous amène à poser un premier regard croisé
en réponse au premier objectif spécifique de recherche. Ainsi, à partir de la
description de l'évolution des PPI et de l'analyse des pratiques de gestion
différenciée de l'activité éducative, nous identifions les spécificités que nous
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observons pour chaque PPI, pour les deux cohortes respectives. C'est à cette étape
d'analyse thématique que de nouveaux thèmes émergent, à savoir : le contexte de la
situation, le savoir-agir de la direction et la démarche de projet. Nous prenons soin
de revoir et de croiser l'ensemble des données selon les thèmes et les spécificités
avec les neufs autres PPI travaillés et analysés au cours de l'opérationnalisation de
l'étude (Annexe XVIII). Nous identifions alors au tableau 16 les invariants aux
75 •quatre PPI, tout en enrichissant les observations grâce aux éléments nouveaux qui
émergent des neuf autres PPI.
75 Les nouveaux éléments apparaissent en italique et en gras dans le tableau 16.
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[G] Accueil de classes DA dans un établissement à projet alternatif.
[A] Modéliser, adapter, écouter, questionner et sortir des cadres
habituels avec ouverture, rigueur et souplesse.
[E] Politique, neuropsychologique.
[G] Environnement éducatif, services éducatifs, ressources
humaines et administration.
[P] Analyser le portait du milieu;
Planifier et actualiser : intégration des élèves; prévention au
préscolaire et développement professionnel des enseignants;
Réguler à partir des nouveaux constats.
[D] Réussite des élèves Produit;
Décloisonnement _ Structure;
Comités de travail et rencontre équipe-école - Structure;
Programme de formation - Contenu;
Travail en projet et style d'apprentissage T Processus.
[H] Tirer profit des rôles, des responsabilités et des expertises des
divers acteurs : parents, élèves, enseignants, professionnels, etc.
Accepter de prendre le temps et d'aller au rythme de chaque équipe






[C] Mise en place d'une démarche de supervision pédagogique au
secondaire.
[A] Modéliser, adapter et susciter le travail d'équipe, sortir des cadres
habituels avec cohérence.
[E] Sociologique, neuropsychologique et politique.
[G] Ressources humaines, services éducatifs et environnement éducatif.
[P] Analyser les profils de chaque équipe d'unité et de chaque acteur;
Planifier la démarche de supervision sur un an ou sur 2 ans;
Planifier chaque rencontre de niveau, de cycle ou d'équipe-école;
Actualiser la démarche de supervision collective et individuelle au sein de
chaque unité;
Réguler l'évolution de la démarche de supervision et ses retombées.
[D] Dresser le portrait de la réussite des élèves Produit;
Dresser le profil de compétences des intervenants Produit;
Portrait de chaque unité : forces, besoins, rythme, etc. _ Processus;
Elaborer des outils et des activités Structure et processus;
Identifier les défis pédagogiques Contenu.
[H] Tirer profit de la complémentarité des membres de la direction :
direction adjointe de chaque unité;
Tenir compte de la complémentarité de chaque équipe : cycle, niveau et
domaines disciplinaires.
' Légende : [A] Savoir-agir; |C| Contexte; [Dj Dispositifs; [E| Enjeux; [G] Domaines de gestion; [H] Hétérogénéité; [P| Démarche de projet.
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Cohorte A Cohorte B
PPI Spécificités PPI Spécificités
CAIO
[C] Insertion professionnelle dans deux milieux (50 %),
élaboration d'une convention de gestion.
[A] Ecouter, questionner, rétroagir, donner une direction et sortir
des cadres habituels avec rigueur et souplesse.
[E] Politique
[G]Environnement éducatif, services éducatifs et ressources
humaines.
[P] Analyser le portrait de chaque milieu;
Planifier les moyens et les objectifs pour élaborer la convention de
gestion;
Actualiser la démarche;
Réguler l'atteinte des objectifs.
[D] Établir des cibles de réussite 1 Produit;
Mettre en place des comités pédagogiques C Structure;
Prendre le temps d'écouter, de questionner la résistance dans le
milieu - Processus;
Analyser les résultats aux épreuves CS ou MELS - Contenu.
[H] Faire le portrait des membres de chaque équipe et évaluer le
niveau de résistance;
Accepter de prendre le temps et d'aller au rythme de chaque équipe
tout en gardant une vision.
CBI2
[C] Organisation des services éducatifs complémentaires (SEC) au sein
d'une petite commission scolaire sur un large territoire.
[A] Sortir des cadres habituels pour rassembler et mobiliser avec rigueur,
souplesse et cohérence.
[E] Sociologique, politique et neuropsychologique.
[G] Services éducatifs, ressources humaines.
[P] Analyser la situation : Comprendre la dynamique de l'équipe des SEC
et comprendre les besoins du milieu en matière de SEC;
Planifier les services à rendre en fonction des expertises de tout un chacun;
Planifier des rencontres pour partager les champs d'expertises afin de
répondre aux besoins du milieu;
Actualiser les services à rendre dans le milieu;
Actualiser les rencontres d'équipe;
Réguler la démarche au fur et à mesure.
[D] Mise en place d'équipes de travail 7 Structure
Clarification des mandats, des rôles et des responsabilités en fonction des
encadrements SEC Contenu;
Partage d'expertise en fonction des intérêts et des besoins Processus;
Développement d'un travail d'équipe pour assurer la réussite des élèves 7
Produit.
[H] Répondre aux besoins du milieu en termes de SEC selon le rôle et la
complémentarité des expertises de chaque professionnel.
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Cohorte A Cohorte B
PPI Spéeifïeités PPI Spécificités
CA
Autres PPI (7)
[C] Intégration d'élèves ayant des troubles d'anxiété lors des
périodes de diner (CAOl);
Mobilisation d'une équipe (CA03);
Plan de soutien organisationnel au sein d'une CS (CA04);
Mise en place des plans d'interventions [et parler] pédagogie
(CA05);
Développer un travail d'équipe : préscolaire et 1°' cycle (CA06);
Arrimage entre le PFEQ'' et le PEl au primaire (CA08);
Arrimage primaire-secondaire (CA09).
[AJQuestionner, écouter, donner une vision et sortir des cadres
habituels avec ouverture, souplesse, rigueur (CA03; CA04;
CM5\CAQ6), cohérence'' (CA04; CA08; CA09);
[E] Politique (CAOl; CA04; CA08; CA09)
Neuropsychologique (CAOl; CA05; CA06; CA08; CA09);
Sociologique (CA03; CA04; CA05; CA06).
[G] Environnement éducatif (CAOl; CA04; CA08; CA09).
Services éducatif (CA03; CA04; CA05; CA06; CA08; CA09).
Ressources humaines (CAOl; CA03; CA04; CA05; CA06; CA08;
CA09)
Administration (CA04).
[P] Analyser le portrait du milieu et le profil des membres acteurs;
Cibler des objectifs atteignables; Actualiser les objectifs ciblés;
Réguler la démarche de manière continue (CAOl; CA03; CA04;




[C] Rôle mandat et complémentarité des techniciens en éducation
spécialisée dans les établissements primaires (PPI- TES);
Accompagnement chez les conseillers pédagogiques (CB02).
[A] Questionner, écouter avec ouverture et rigueur (CB02, PPl-TES).
et sortir des cadres habituels (CB02)
[E] Sociologique, politique et neuropsychologique (CB02; PPl-TES)
[G] Environnement éducatif (CB02; PPl-TES)
Services éducatifs (CB02; PPl-TES);
Ressources humaines (CB02; PPl-TES);
Administration (CB02; PPl-TES).
[P] Analyser la situation (CB02; PPl-TES);
Planifier des activités d'intervention (CB02);
Actualiser des activités ou des interventions (CB02);
Réguler les activités ou les interventions (CB02).
[D] Viser la réussite des élèves Produit (CB02 CB-TES);
Former des comités de travail ou de réflexion Structure (CB02);
Favoriser des moments de partage et de réflexion Processus (CB02;
CB-TES);
Orienter les discussions sur l'accompagnement visant l'ajustement des
pratiques en classe Z Contenu. (CB02; CB-TES).
PFEQ : Programme de Formation de l'École Québécoise; PEI : Programme de l'Éducation Internationale.
* Nouveaux éléments apparaissent en caractères gras et en italique.
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Cohorte A Cohorte B




[D]Viser la réussite des élèves - Produit (CAOl; CA03; CA04;
CA05; CA06; CA08; CA09);
Former des comités de travail avec des mandats et des objectifs
clairs i Structure (CA03);
Rencontres cycles, niveau ou équipe-école - Structure (CA03;
CA06; CA08; CA09);
Établir une planification globale en fonction du PFEQ
Contenu (CA03; CA04; CA05; CA06; CA08; CA09);
Tenir compte des interventions pédagogiques mises en place d'un
cycle à l'autre et s'assurer de situer chaque élève en lien avec ces
interventions Processus (CA05; CA06; CA08);
Tenir compte de là où se situe l'équipe; prendre le temps, se
donner un rythme, connaître chaque intervenant au sein de l'équipe
" Processus (CAOl; CA03; CA04; CA05; CA06; CA08; CA09);
Faire la différence entre la réussite et la performance, viser
/'é^M/Oire et diminuer l'anxiété _ Processus (CA08);
Etablir un partenariat entre les cycles ou les ordres
d'enseignement Processus (CA04; CA06; CA09);
[Fl]Tirer profit des rôles, responsabilités, expertises et années
d'expérience des divers acteurs : éducateurs, surveillants d'élèves,
enseignants, professionnels, etc. (CAOl);
Faire le portrait des membres de chaque équipe et évaluer le niveau
de résistance (CA03; CA05; CA06; CA08);
Accepter de prendre le temps et d'aller au rythme de chaque équipe
tout en gardant une vision (CA03; CA04; CA09);
Tirer profit de la complémentarité de l'équipe de la direction





[H] Tirer profit des rôles, responsabilités, expertises et des divers acteurs :
enseignants, TES, conseillers pédagogiques, etc. (CB02; CB TES);
Faire le portrait des membres de chaque équipe et évaluer le niveau de
résistance (CB02);
Tirer profit de la complémentarité de l'équipe de conseillers pédagogiques
(CB02).
Tableau 17 : Invariants quant aux pratiques de la gestion différenciée de l'activité éducative J Cohortes A et B
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Invariants : Pratiques de gestion différenciée de l'activité éducatives chez des directions d'établissement □ Cohortes A et B
Dimension systémique des enjeux Dimension systémique des
domaines de gestion
Dimension dynamique et spirale d'une
démarche de projet
Dimension dynamique des dispositifs
dans la démarche de projet









Analyse : le portrait du milieu : facteurs
explicatifs vers la zone proximale de
développement;
Planification : les objectifs, les moyens et
les outils de pilotage;
Actualisation : les moyens et les outils de
pilotage;
Régulation : l'atteinte des objectifs,
l'efficience des moyens et les retombées
réelles sur les élèves.
Produit :
1) Réussite de l'élève
2) Développement professionnel chez les
intervenantes et les intervenants.
Contenu :
I ) Contenu du PFEQ - élève
2) Maîtrise du PFEQ, gestion de classe,
approches pédagogiques - intervenantes et les
intervenants.
Processus :
1) Styles d'apprentissages ou particularités des
élèves;
2) Niveau de mobilisation, de compétences et
de motivation chez les intervenantes et les
intervenants.
Structure :
I) Cloisonnement ou décloisonnement par
niveau, cycle ou matières - élèves;
2) Comités de travail, horaire, rencontre
niveau, cycles, matière ou équipe-école L
chez les intervenantes et les intervenants.
Sayoir-agii^ Tirer profit de l'hétérogénéité
Écouter, questionner, donner une direction, modéliser, adapter, mobiliser etc. avec
ouverture, rigueur, souplesse, cohérence.
Tirer profit de la complémentarité de l'équipe de la direction : direction et directions adjointes;
Tirer profit de la complémentarité des rôles, des responsabilités et des expertises des
intervenantes et des intervenants.
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À la lecture des invariants qui émergent de ce premier regard croisé, il semble
que la direction d'établissement qui gère de manière différenciée les activités
éducatives au sein de l'établissement ne prend pas en compte que les dispositifs □
contenu, processus, produit, structure □ à titre de repères. En effet, les invariants
qui se dégagent au tableau 17 semblent s'inserire dans une dynamique systémique
de projet. Or, il appert incontournable d'utiliser ces dispositifs à l'intérieur d'une
démarche de projet faisant alors appel à l'analyse, à la planification, à
l'actualisation ainsi qu'à la régulation. Ainsi, nous observons plutôt que le portrait
du milieu, dont ses facteurs explicatifs qui mènent à cerner la zone proximale de
développement, a une influence certaine sur la façon dont la direction mènera le
projet d'établissement.
Aussi, aux dires des membres acteurs-praticiens et cochercheurs, la direction
d'établissement gère à deux niveaux, d'une part en fonction du contexte scolaire
dont le profil des élèves qui fréquentent l'établissement " enjeu neuropsycholoque.
D'autre part, la direction d'établissement gère selon le profil de l'équipe
d'intervenantes ou intervenants scolaires en place pour assurer la réussite de ces
élèves " dimension de l'hétérogénéité. Ainsi, bien que la direction n'intervienne
pas directement en classe auprès des élèves, elle demeure la première instance
responsable de la qualité des services éducatifs de l'établissement (MELS, 2010,
art. 96.12). Par conséquent, elle est responsable de la reddition de compte au regard
de la réussite des élèves. Elle est donc interpelée à mobiliser l'ensemble des
intervenantes et des intervenants scolaires, tout en tirant profit de la
complémentarité des expertises de tout un chacun pour mieux répondre à la
situation du milieu et ainsi tendre vers l'atteinte des résultats attendus chez les
élèves.
A l'analyse des PPl, nous observons qu'une gestion centrée uniquement sur
l'un des trois enjeux peut soit créer un eertain déséquilibre (CA07), soit ne pas
assurer l'atteinte des objectifs fixés (CAIO). 11 semble, par ailleurs, que les
interventions au sein d'une petite commission scolaire en milieu défavorisé sur un
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large territoire (CB12) portent davantage sur l'enjeu sociologique. La réussite du
projet d'établissement semble donc reposer sur la capacité de trouver un juste
équilibre entre les tensions qui peuvent exister entre les enjeux politique,
sociologique ou neurologique, et ce, selon les caractéristiques du milieu dont les
facteurs explicatifs. Enfin, nous observons que la gestion différenciée de l'activité
éducative par la direction d'établissement s'inscrit dans une dynamique systémique,
faisant appel aux domaines de gestion, où le facteur temps devient un attribut
déterminant (CA07; CAIO; CB05; CB12).
Or, considérant les multiples contextes dans lequel peut se trouver une
direction d'établissement, il nous apparaît difficile de décrire toutes les pratiques
de gestion de l'activité éducative qu'elle met en œuvre. Par ailleurs, à partir des
PPI analysés, nous sommes en mesure de décrire certaines pratiques de gestion
dont des actions clés qui permettent à la direction d'établissement d'assurer un
savoir-agir en réponse à une situation donnée. Quatre caractéristiques de ce
savoir-agir émergent à titre d'attitudes quant aux pratiques de gestion différenciée
de l'activité éducative chez une direction, à savoir: l'ouverture, la rigueur, la
souplesse et la cohérence.
1.3 Décrire les pratiques de gestion de l'activité éducative et analyser leur
dimension différenciée
La présentation de l'évolution explicite de quatre PPI, leur analyse et
l'identification des spécificités et des invariants qui s'en dégagent nous amènent
donc à décrire, à titre d'exemples, certaines pratiques de gestion de l'activité
éducative et à les qualifier de différenciées.
Pour ce faire, nous avons choisi de bonifier le tableau intitulé « Synthèse des
pratiques de gestion de l'activité éducative pour favoriser la réussite des élèves »
(Chapitre II, tableau 1). Ainsi, nous décrivons, au tableau 18, certaines pratiques de
gestion de l'activité éducative, en explicitant les savoir-agir situés par des actions
clés que nous avons tirées des quatre PPI, à titre d'exemples. Pour chaque action
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clé, nous notons la dimension touchée quant à la démarche de projet C analyse,
planification, actualisation ou régulation □ et quant aux domaines de gestion "
services éducatifs, environnement éducatif, ressources humaines et administration.
Nous analysons leur caractère différencié en identifiant les moments où la direction
se situe en tenant compte de la notion d'hétérogénéité, des dispositifs □ contenu,
processus, produit, structure □ et des enjeux □ politique, sociologique ou
neurologique.
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Tableau 18 : Description des pratiques de gestion de l'activité éducative et analyse de leurs dimensions différenciées : Regard croisé C Cohortes A et B
Description des pratiques de gestion de l'activité éducative Analyse de leurs dimensions différenciées
Savoir-agir situé Exemples d'actions clés à l'intérieur d'une démarche de projet p79 Oso rSI Description des repères soutenant un savoir-agir situé d82 £83
Définir la mission de l'école :
Agir comme Nommer les orientations de l'école et celles de la commission scolaire dans P EE Selon la planification stratégique (CS), le projet C Po
premier agent dans une dimension systémique (CA07; CAIO; CB05; CBI2): d'établissement, etc.
l'établissement Garder en tête la visée du projet d'établissement (CA07: CAIO: CB05); Selon les spécificités du projet d'établissement; c Po
Définir la mission et les mandats des Services éducatifs complémentaires Selon les encadrements légaux. c Po
avec (CB12).
ouverture Communiquer ses valeurs, sa vision et ses objectifs : Ac
rigueur Communiquer ses propres valeurs et sa vision (CA07; CAIO): EE
souplesse Questionner ce que l'école peut apporter à tous les élèves pour assurer leur Selon l'évolution du projet de l'établissement dans le milieu; Pr So
cohérence. réussite (CA07: CAIO: CB05: CBI2): Selon les valeurs fondamentales du projet; C Po
Modéliser pour assurer une cohérence entre le dire et l'agir (CB05): Selon la réalité du milieu. Pt SPo
Communiquer les intentions et les attentes (CAIO: CB05).
A
Demeurer eonscient des partieuiarités du milieu sociai.
économique et cuiturel :
Analyser le portrait du milieu et ses facteurs explicatifs (CAIO: CB05: EE Selon les indicateurs de réussite et la mobilisation de PtPr PoSo
CBI2): et r équipe-école; Pt
Accepter les profils diversifiés de la clientèle en classes à effectifs réduits Ac SE Selon le portrait de la diversité de la clientèle présente dans N
de la clientèle régulière (CA07). le milieu.
Légende : P Démarche de projet : A = analyse; F = planification; Ac = actualisation; R = régulation
'  G Domaines de gestion : SE = services éducatifs; EE = environnement éducatif; RH = ressources humaines; Adm = administration.
'  H Hétérogénéité : Tirer profit de la riehesse des expertises combinées.
n  D Dispositifs ; C = contenu; Pr = processus; S = structure et Pt = produit.
'  E Enjeux : Pc = politique; So = sociologique; N = neuropsychologique.
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Description des pratiques de gestion de l'activité éducative Analyse de leurs dimensions différenciées
Savoir-agir situé Exemples d'actions clés à l'intérieur d'une démarche de projet p79 G*° H" Description des repères soutenant un savoir-agir situé DS2 E"
Assumer son leadership avec rigueur, souplesse et ouverture : EE Selon la compréhension des rôles et responsabilités de tous Pr So
Ecouter et questionner les inquiétudes, rétroagir et sécuriser (CAIO); Ac et les acteurs, enseignants, parents, etc. ;
Inviter les parents à participer au projet d'établissement (CA07); SE
Mettre en place des comités pédagogiques et se donner un calendrier de Selon la structure organisationnelle de l'établissement; S So
rencontres (CA07: CAIO: CB05: CBI2); Selon le calendrier des rencontres. S So
Travailler en équipe : directions et l'équipe-école (CA07: CAIO: CB05:
CBI2).
Demeurer centré sur des objectifs éievés de réussite: SE Selon la capacité de l'élève; N
Soutenir la réussite de tous les élèves selon leur plein potentiel (CA07); Selon l'organisation physique du milieu; CPr So
Accueillir des classes à effectifs réduits dans l'établissement (CA07)\ Selon les profils des élèves; S N
Viser l'intégration de certains élèves en classes ordinaires (CA07); Selon la complémentarité des intervenants qui œuvrent dans Pt N
Sortir des cadres habituels dans le but d'augmenter le taux de réussite de le milieu. Pr
tous (CA07: CAIO: CB05: CBI2).
Reconnaître et renforcer la réussite des élèves et stimuler
Favoriser un l'apprentissage : Ac SE
climat Placer la réussite de l'élève au centre des discussions (CA07: CAIO: CB05: Selon les problématiques présentées CPt So
d'apprentissage CBI2:) Selon les capacités, le rythme et les objectifs CPr N
Soutenir l'identification du profil d'apprentissage de(s) élève(s) : forces, * d'apprentissage de l'élève;
défis et particularités (CA07: CB05: CBI2): Selon les besoins du milieu; CPt So
3V6C Soutenir la mise en place d'un protocole d'intervention préventive (CA07): Selon les capacités d'accueil existantes; S So
ouverture
Soutenir le développement d'une démarche d'intégration pour l'élève en
difficulté (CA07): A R Selon les épreuves bilans (CS et du MELS). Pt Po
rigueur Participer à l'analyse des résultats des élèves (CAIO, CB05).
souplesse Posséder des connaissances sur le curriculum, le programme *
cohérence. d'étude, la pédagogie et l'évaluation :
Soutenir le développement d'une planification pédagogique globale Ac Selon le Programme de formation de l'école québécoise; c Po
(CAIO): SE
Coordonner et soutenir la mise en œuvre des plans d'interventions des A Selon le profil de l'élève et les objectifs au PI; PrC NPo
élèves (CA07:
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Description des pratiques de gestion de l'activité éducative Analyse de leurs dimensions différenciées
Savoir-agir situé Exemples d'actions clés à l'intérieur d'une démarche de proiet p71 G™ hsi Description des repères soutenant un savoir-agir situé D82 E83
Identifier les forces et les expertises des enseignants quant au nouveau
curriculum (CAO?: CB05).
Selon les forces et les besoins de formation nommés : PFEQ,
approches pédagogiques et la gestion de classe
CPr So
Actualiser et respecter le temps d'enseignement prescrit :
Faciliter le travail en projet dans les classes (CAO?):
Faciliter l'intégration de l'élève en classe à effectif réduit à un groupe cycle
régulier pour certaines disciplines (CAO?):
Respecter et faire respecter la tâche d'enseignement, ainsi que la tâche









Selon l'organisation horaire des activités éducatives
Selon le regroupement des élèves (rapport maitre-élève);
Selon les services (orthopédagogie, orthophonie, etc.)
disponibles dans le milieu;










Posséder un respect fondamental pour les différences
économiques et socioculturelles :





Selon l'indice de défavorisation;
Selon l'analyse du milieu, les observations en classe et les





Favoriser les activités de développement professionnel chez les
intervenants scolaires :
Soutenir le développement professionnel des enseignants (CAO?: CB05:
CBI2):
Soutenir le développement du travail d'équipe : cycle, niveau, école (CAO?:
CAIO: CB05: CB12):
Identifier la complémentarité des expertises de chaque membre de l'équipe
pour mieux répondre aux besoins des établissements (CAO?: CBI2).
RH
Selon l'analyse des besoins du milieu;
Selon le niveau de mobilisation des membres de l'équipe
école.











Coordonner et superviser l'actualisation du curriculum scolaire,
l'actualisation du programme d'étude et les encadrements légaux :
Identifier et utiliser des outils pour analyser la réussite des élèves (CAO?:
CAIO: CB05:
Identifier et utiliser un bulletin adapté pour certains élèves (CAO?):
S'assurer de la qualité de l'enseignement ou des SEC en lien avec les
A SE
*
- Selon les normes et modalités en vigueur;
- Selon les profils de l'élève et le programme de formation;








Description des pratiques de gestion de l'activité éducative Analyse de leurs dimensions différenciées
Savoir-agir situé Exemples d'actions clés à l'intérieur d'une démarche de projet P" G*" H«i Description des repères soutenant un savoir-agir situé D82 E83
Coordonner, besoins du milieu (CA07; CAIO; CB05: CB12). aux épreuves et les résultats aux fins d'étape.
superviser et
piloter - Piloter la réussite des élèves en évaluant les objectifs sur le plan de la
réussite et leurs retombées dans le milieu :
Organiser des rencontres de régulation avec tous les acteurs concernés R EE - Selon le calendrier scolaire et les dates de fin d'étape; S Po
O VCC (CA07\ CBI2)\
ouverture
Prévoir des rencontres périodiques pour évaluer l'évolution du projet
(CA07-, CB12);
- Selon un calendrier de rencontres; s Po
rigueur Animer une rencontre bilan-évaluation du projet en fin d'année scolaire - Selon les objectifs visés; c Po
souplesse (CA07: CB05): Ac
cohérence Tenir compte des encadrements locaux (CA07). - Selon les politiques de la commission scolaire; c Po
(suite). Analyser les retombées réelles des activités éducatives dans le
milieu
*
- Selon le groupe d'âge, les disciplines, le cycle et le niveau; c N
Analyser la progression des apprentissages des élèves (CA07)', - Selon les réalités vécues en classe; Pr Pt So
Analyser le nombre d'élèves intégrés totalement ou partiellement (CAQ7)\ - Selon le nombre de parents qui vierment faire de la coéducation; Pr So
Analyser les retombées de la coéducation des parents chez les élèves DA
(CA07): - Selon la charge de travail; CPt So
Analyser les retombées de l'intégration des élèves chez les enseignants R et SE - Selon les politiques de la commission scolaire; C
fCA07J; A Po
Analyser les retombées de l'intégration des élèves sur l'ensemble de la - Selon les bilans CS et MELS. Pt
commission scolaire (CA07): SoN
Analyser le taux de réussite des élèves et les résultats selon les forces et les - Selon les observations que l'enseignant note en salle de classe; CPr
méprises (CAIO): - Selon les besoins particuliers des élèves et des particularités de Pt So
Analyser l'atteinte ou non des défis pédagogiques fixés par les enseignants chaque établissement. CP NSo
(CB05): Pt Po
Analyser si les SEC mis en place répondent aux besoins des établissements
et favorisent la réussite de l'élève (CB12).
' Nouvelle pratique de gestion de l'activité éducative qui émerge de l'analyse des données.
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Description des pratiques de gestion de l'activité éducative Analyse de leurs dimensions différenciées









Maintenir une visibilité dans le milieu et la communauté :
Rendre explicite les gestes posés en lien avec le projet de l'établissement
(CA07: CAIO):
Circuler dans les corridors de l'école (CB05).
-Informer l'ensemble des acteurs sur une base régulière (intervenants
scolaires et partenaires externes) :
Informer les divers paliers : intervenants scolaires, direction générale de la
commission scolaire, comité de parents, etc. (CA07; CAIO; CBI2):
Instaurer des moyens de communication entre les différents partenaires :







Selon le projet éducatif et le plan de réussite;
Selon des moments stratégiques : cloches, heure d'entrée, de
sortie, etc.
Selon les règles éthiques;










- Demeurer facilement accessible :
Prévoir des moments de rencontres à divers paliers : intervenants scolaires,
direction générale de la commission scolaire, eomité de parents, etc.
(CA07: CAIO):
Ac RH Selon les procédures en vigueur; Pr SoPo
- Développer de bonnes relations interpersonnelles :
Identifier les mandats, les rôles et les responsabilités des intervenants
scolaires (CA07;CA10: CB12);
Adopter un langage respectueux entre collègues (CB05);
Utiliser la notion de rayonnement plutôt que d'obligation (CA07; CBIO;
CB05):
Centrer les interventions et les modes de communieation au regard de la
réussite des élèves (CA07: CAIO; CB05; CBI2).
Ac RH
Selon les encadrements légaux;
Selon un code éthique;
Selon les objectifs poursuivis;










" Nous définissons « intervenante ou intervenants scolaires » par les enseignantes et enseignants, les professionnels (orthopédagogue, orthophoniste, psychologue, etc.) et les membres du soutien (technicien en éducation
spécialisé, etc.).
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Description des pratiques de gestion de l'activité éducative Analyse de leurs dimensions différenciées
Savoir-agir situé Exemples d'actions clés à l'intérieur d'une démarche de projet p79 G 80 H" Description des repères soutenant un savoir-agir situé D82 E83
Prendre des Utiliser les données de la recherche pour faciliter la prise de décisions :
décisions S'associer à une université pour documenter le projet et voir en quoi ou
comment on peut aider les élèves (CA07): Ac SE *
Selon le profil des élèves et les objectifs du projet; CPr N So
avec Tirer profit des éléments qui proviennent de la recherche : Stratégie
d'intervention Agir autrement (CBI2: CB05): articles scientifiques (CA07:
Selon le portrait du milieu et les données de la recherche. CPr So
ouverture CB05).
rigueur
souplesse - Consulter les divers acteurs du milieu et décider en fonction des A *
cohérence. besoins du milieu et de ia réussite des élèves :
Analyser la situation globale et spécifique du milieu (CA07: CAIO, CB05: Ac Selon le profil global des élèves : niveaux, cycles, etc. ; CPr N
CBIO):
Mettre en place des comités de travail avec un mandat et des objectifs EE
clairs (CA07-, CAIO; CBI2): R Selon les orientations visées au projet d'établissement; CPr So
Favoriser des retours en plénière, lors des arrêts pédagogiques pour faire le
point avec l'équipe-école fCA07; CAIO; CB05j; RH Selon le calendrier et la tâche globale des intervenants; S Po
Prévoir des rencontres avec les comités de parents ou partenaires pour
discuter de l'évolution du projet (CA07)-, Selon la démarche de consultation prévue; S Po
Prévoir des rencontres avec la direction générale : suivi sur l'évolution du A
projet (CA07; CAIO)', Selon les orientations préconisées; c Po
Analyser les contraintes syndicales (CA07).
Selon la convention collective. c Po
-Assumer les conséquences et les retombées relatives aux prises de
décisions :
Prendre le temps nécessaire pour mieux faire évoluer le projet (CA07\ AcR
CAIO: CB05: CBI2); et Ac Selon une visée éducative dans l'établissement et au sein de c Po
Tenir compte des réactions des intervenants (CA07; CAIO; CB05: CBI2); RH la commission scolaire;
Accepter de sortir des cadres habituels pour répondre aux besoins des
élèves (CA07: CB05: CBI2). Selon les éléments nommés lors des bilans;






Description des pratiques de gestion de l'activité éducative Analyse de leurs dimensions différenciées
Savoir-agir situé Exemples d'actions clés à l'intérieur d'une démarche de projet P™ G80 H" Description des repères soutenant un savoir-agir situé D«J £83
- S'assurer que les intervenants possèdent le bon matériel didactique
Gérer les pour intervenir :
ressources Favoriser le développement d'un bulletin adapté à la clientèle (CAO?); P Selon les visées du programme en classe spécialisée; C SoPo
Soutenir le développement d'outils pour mieux intervenir (CBI2); Ac SE Selon les particularités des milieux; Pt N
- Gérer les ressources financières, humaines et matérielles selon les
ouverture besoins ; *
rigueur Répartir les ressources humaines existantes dans le milieu (CA07: CBI2)\ P et Ac Selon les mandats, les rôles et les expertises; C N
souplesse Gérer les ressources financières en fonction des besoins des élèves (CA07); RH * Selon le nombre total d'heures de service allouées à l'école S Po
cohérence. P (par la CS) versus les besoins respectifs des élèves;
Tenir compte de la grandeur du territoire VS les ressources humaines Selon les besoins prioritaires identifiés, le nombre CS So
disponibles pour répondre aux besoins du milieu (CBI2):
A fié P
Adm d'établissements et les distances à parcourir;
Vérifier la possibilité de diminuer le ratio/classe pour laisser des places
r\ Cl *
Selon le nombre de places allouées au sein de l'établissement. s SoPo
ouvertes dans les groupes du régulier afin d'accueillir les élèves DA
(CA07).
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Les quelques actions clés décrites au tableau 18 confirment le fait que le rôle
et les fonctions d'une direction d'établissement se complexifient et évoluent depuis
40 ans (Brassard et al, 2004) et, plus particulièrement depuis plus d'une décennie,
vers une perspective intégratrice selon laquelle la réussite des élèves devient la
visée de toute intervention (Gouvemement du Québec, 2008). 11 revient alors à la
direction de créer les conditions conduisant l'équipe (Rich, 2010) vers l'atteinte des
objectifs du projet d'établissement en analysant, de concert avec l'équipe-école, les
retombées réelles des diverses interventions dans le milieu sur la réussite des
élèves.
Bien qu'il soit reconnu que la direction d'établissement joue un rôle quant à
la réussite des élèves (Archambault et al, 2006; Gurr et al, 2006; Hallinger,2003;
2005; Marzano et al, 2005; Water et al, 2003), à notre connaissance, une seule
étude (Duke, 2010) pose un regard sur la dimension différenciée des pratiques de
gestion de l'activité éducative. Or, tout au long de notre étude, nous questionnons
précisément le sens que peut prendre la gestion différenciée de l'activité éducative
chez une direction d'établissement. Nous avons donc choisi de donner la parole aux
membres acteurs-praticiens et cochercheurs pour commenter les pratiques de
gestion différenciée de l'activité éducative chez une direction d'établissement.
Ce n'est qu'au terme de cette démarche que nous pouvons commenter les
pratiques de gestion différenciée de l'activité éducative. Ce dernier regard croisé
tient compte à la fois de la description des PPl, de leur analyse ainsi que des
spécificités et des invariants qui s'en dégagent. Nous y ajoutons les dires des
membres acteurs-praticiens et cochercheurs qui apparaissent aux comptes-rendus
(CR) de chaque rencontre ainsi qu'aux deux temps d'objectivation (TOI et T02) :
le groupe de discussion (GD) et les entrevues semi-dirigées (ED).
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1.4 Commenter la gestion différenciée de l'activité éducative chez la direction
d'établissement
Pour les membres acteurs-praticiens et cochercheurs, le sens de la gestion
différenciée de l'activité éducative chez une direction d'établissement se précise au
fil des échanges et de l'analyse de pratiques. Au départ, tous (CA et CB)
s'accordent pour affirmer que la direction d'établissement « n'a pas le choix de
différencier ses pratiques [de gestion considérant qu'] elle travaille avec des
individus tous différents les uns des autres, s'incluant elle-même » (CB05, CR Tl);
[que] « chacun arrive avec son bagage, avec ce qu'il est » (CA07, CR Tl). Pour
certains, la différenciation des pratiques de gestion de l'activité éducative parait
implicite voire utopique puisque « ça existe tellement, [que] ça ne vaut pas la peine
de la nommer» (CB12, CR Tl). Par ailleurs, cette croyance de départ ne semble
pas témoigner d'une compréhension explicite des conditions d'une pratique de
gestion éclairée comme les membres acteurs-praticiens et cochercheurs eux-mêmes
l'énoncent, à savoir que « peut-être qu'on le fait, mais [qu'] on n'arrive pas à le
nommer; alors on ne peut pas s'assurer que l'on répond aux besoins des élèves »
(CB02, CR Tl). Or, pour les membres acteurs-praticiens et cochercheurs, le sens de
la gestion différenciée de l'activité éducative a comme première visée la réussite de
l'élève, passant notamment par la mobilisation et le développement professionnel
de l'équipe-école.
« Trouver la meilleure solution pour répondre aux besoins
des élèves » (CB02, TOI).
« Je dis à mes enseignants [...] mon travail est de reconnaître
où vous en êtes pour vous faire avancer, connaître vos
besoins [...] dans le but de faire réussir le plus grand nombre
d'élèves » (CA08, CRTl).
«  Il faut trouver les bonnes portes d'entrées » (CA05, CR
Tl).
Au fil des discussions et des réflexions, la visée demeure la même : la
réussite. Il semble alors que le produit (la réussite de l'élève et l'atteinte des
objectifs du projet d'établissement) et le contenu (le programme de formation de
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l'école québécoise et les objectifs du projet d'établissement) soient des dispositifs
connus de tous. L'analyse du portrait du milieu devient la clé de lecture pour
adapter ces contenus et ces produits à la réalité du milieu. Ainsi, selon les membres
acteurs-praticiens et cochercheurs, il y a un préalable à la gestion différenciée :
« La connaissance du milieu (CA05, TOI). Je dois cormaitre
les forces de mon milieu [...] l'objectif est le même, la
réussite, mais les moyens appartiennent aux écoles pour
atteindre la cible (CA03, S5). « Partir de là où se situe
l'équipe tout en tenant compte des profils individuels »
(CB04, CR S5).
Le «comment y arriver» (CA03, CR Tl), le processus et la structure,
deviennent des dispositifs avec lesquels les membres acteurs-praticiens et
cochercheurs jonglent et auxquels ils souhaitent réfléchir davantage. « C'est clair
que ces deux-là [contenu et produit], on les connaît [pour le processus et la
structure], ça dépend de ta réalité, de ton école, de tes valeurs, de la vie de ton
école, de la façon dont on va y arriver » (CA07, ED). « Que tu parles du processus
ou du comment, du produit ou de ma visée, je place ces quatre mots lorsque je suis
en planification» (CA03, TOI). Le regard que posent les membres acteurs-
praticiens et cochercheurs porte alors sur la façon de s'y prendre pour atteindre les
objectifs du projet d'établissement visant la réussite des élèves, et ce, en passant par
la mobilisation de l'équipe-école.
Cette nouvelle réflexion amène les membres acteurs-praticiens et
cochercheurs à expliciter que la gestion différenciée de toute activité éducative
s'insère alors dans une démarche de projet dont celle qui sert le projet
d'établissement et qui renvoie aux quatre dimensions ; analyse, planification,
actualisation et régulation.
« Mes gestes de gestionnaire [....] il est important de les voir
dans [leur globalité]. Il faut planifier [et] s'assurer de faire
nos boucles de régulation » (CA04, CR S5).
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Ainsi, les membres acteurs-praticiens et cochercheurs se questionnent, à
savoir si « ce n'est pas dans la planification qu'on va aborder ou déterminer le
contenu, les structures, le processus, le produit » (CB02, TOI) ou si « les dispositifs
peuvent servir l'analyse du milieu, la planification, etc. » (CA08, CR S5). En ce
sens, la gestion différenciée de l'activité éducative se précise et se définit par :
« Partir du milieu, où il est rendu [...] de regarder le milieu,
de poser des questions, m'informer des choses mises en place
[...] d'aller chercher le pouls [...] de gérer en fonction de ce
qui est là mais aussi en fonction de où je veux les amener
[...] la situation actuelle et la situation souhaitée, ça je l'ai
beaucoup utilisé » (CAIO, ED);
«D'abord, la partie analyse du milieu [...], voir les
différences dans les équipes de travail. [...] Connaître les
différences des gens avec qui on travaille. La partie
préparation, d'être un pas en avant, [...] faire une rencontre
parce qu'on sait ce que l'on veut faire. Il n'y a pas [une]
façon d'animer et de travailler qui va marcher tout le temps.
[...] d'évaluer entre chaque rencontre [...] d'avoir un plan
dynamique, [savoir] qu'il peut bouger » (CB12, ED).
« On part d'une situation actuelle qu'on aimerait amener
ailleurs, [...] la situation désirée. Pour faire cela, je dois
analyser, il faut que je planifie les interventions que je vais
mettre en place, actualiser et réguler pour que je regarde ce
que ça donne, pour voir où est-ce que je suis rendue pour finir
par avoir ma situation désirée » (CA06, ED).
La gestion différenciée de l'activité éducative s'observe alors à deux niveaux,
à savoir : « On gère l'équipe de profs et on a aussi une gestion des élèves qui sont
sous la responsabilité de l'équipe de profs » (CB05, ED). Enfin la mobilisation de
l'équipe passe par la capacité de la direction à sortir des cadres habituels de gestion
pour tirer profit des expertises hétérogènes de tout un chacun au sein de l'équipe-
école et ainsi mener à bien un projet dans le cadre du projet d'établissement. De
plus, il semble que la modélisation quant à la complémentarité des directions
adjointes au sein de l'équipe de direction d'un même établissement aurait aussi une
incidence sur cette mobilisation de l'équipe-école.
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Ainsi, en réponse au premier objectif de recherche, et ce, selon les membres
acteurs-praticiens et cochercheurs, la gestion de l'activité éducative s'inscrit dans
une dynamique systémique et temporelle visant la réussite des élèves, mobilisant
l'ensemble des intervenants et intervenantes scolaires quant à la façon de définir et
d'actualiser un projet notamment le projet d'établissement. Sa caractéristique
différenciée repose sur la façon dont la direction se situe et arrive à mobiliser
réquipe-école en tirant profit de l'hétérogénéité des membres en réponse au
contexte et aux particularités du milieu. Chez les membres acteurs-praticiens et
cochercheurs de la cohorte A, la gestion différenciée de l'activité éducative repose
aussi sur la capacité d'établir un juste équilibre entre les tensions existantes entre
les divers enjeux (sociologique, politique et neuropsychologique) auxquels la
direction doit répondre au sein de son établissement.
Par conséquent, à l'analyse des PPI, nous notons que les dispositifs à titre de
repères s'insèrent dans une démarche de projet qui commande cette visée
systémique quant aux étapes d'analyse, de planification, d'actualisation et de
régulation. Or, les dispositifs que sont le contenu, le processus, le produit et les
structures viennent soutenir les étapes d'un projet, par exemple :
> Le contenu : analyse, planification, actualisation ou régulation des
objectifs de réussite visés chez les élèves selon les trois axes de la mission
scolaire, à savoir instruire, socialiser et qualifier, en lien avec les objectifs
du projet d'établissement;
> Le processus : analyse, planification, actualisation ou régulation de la
mobilisation possible des expertises de l'ensemble des intervenants et
intervenantes scolaires qui peuvent répondre aux particularités des élèves,
à leurs besoins et à leur style d'apprentissage;
> Le produit : analyse, planification, actualisation ou régulation des besoins
de développement professionnel des intervenantes et des intervenants
quant aux cibles de réussite à atteindre chez les élèves;
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> Les structures : analyse, planification, actualisation ou régulation de
l'organisation scolaire à mettre en place pour assurer la qualité des
services éducatifs et l'organisation de l'environnement éducatif.
Par conséquent, ces étapes s'inscrivent dans une dynamique évolutive de
toute démarche de projet (Boutinet, 2007a; 2007b), à savoir le diagnostic,
l'ébauche, la réalisation et l'évaluation.
Enfin, toujours selon les membres acteurs-praticiens et cochercheurs, la
notion de temps ou celle de prendre le temps devient un atout non négligeable,
voire essentiel et indispensable d'une pratique de gestion différenciée, afin de
guider l'équipe-école vers l'atteinte des objectifs de tout projet, plus
particulièrement du projet d'établissement.
Les directions reconnaissent alors leur responsabilité à mobiliser l'équipe-
école en guidant, en soutenant, voire en conduisant les membres de l'équipe,
caractéristiques de l'accompagnement (Boutinet, 2007a, Le Bouëdec et al. 2001;
Paul, 2004 : Vial et Caparros-Mencaci, 2007). Par ailleurs, rappelons que les
directions d'établissement nomment le besoin de se créer un réseau de partage pour
sortir de cette culture de l'instant avec laquelle elles se disent trop souvent aux
prises afin de prendre un temps de recul et de poser un regard réflexif sur leurs
propres pratiques (Robin, 2006; Gouvernement du Québec, 2006). C'est donc en
réponse à ce besoin que nous cherchons à expliciter, au deuxième objectif
spécifique de recherche, en quoi un modèle d'accompagnement collectif est apte à
soutenir l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité
éducative.
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2 Réponse AU DEUXIÈME OBJECTIF DE RECHERCHE □ SAVOIRS PRAXÉOLOGIQUES
« Expliciter en quoi un modèle d'accompagnement collectif soutient l'ajustement
de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative »
En réponse au deuxième objectif de recherche, nous cherchons à expliciter en
quoi le modèle d'accompagnement collectif est apte à soutenir l'ajustement de
pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative chez des directions
d'établissement. Rappelons que deux concepts théoriques sous-tendent cet objectif ;
1) l'ajustement de pratiques par une posture réflexive et 2) le modèle
d'accompagnement collectif par une démarche de recherche-action.
Rappelons qu'à l'instar d'Argyris et Schôn (2002), Lafortune et al. (2008a),
Le Boterf (2008) et Perrenoud (2008), nous retenons que l'ajustement de pratiques
repose sur la capacité de l'acteur-praticien à sortir d'une pensée linéaire, à prendre
un recul et à poser un regard sur son savoir-agir. Ainsi, l'ajustement se vit selon des
boucles de réflexivité (Argyris et Schôn, 2002; Le Boterf, 2008) où la distanciation
permet l'analyse au regard de : soi et la situation, soi et ses ressources ou soi et sa
pratique (Lafortune et al. 2001; 2008a; Le Boterf, 2008 et Perrenoud, 2008). Cette
réflexivité s'observe notamment par la capacité de l'acteur-praticien à adapter ou à
transformer ses schèmes de référence (opératoires, cognitifs ou affectifs^. Ces
schèmes guident les intentions d'action et, par conséquent, orientent la mobilisation
des ressources internes (cognitives, motrices ou conatives) comme des ressources
externes (humaines, outils) en réponse à une situation donnée.
Nous retenons que toute situation se distingue d'un événement par la façon
dont ce dernier est appréhendé, perçu ou compris par l'acteur-praticien. Ainsi,
malgré un même événement, nous retenons qu'il existe autant de situations
professionnelles que de membres acteurs-praticiens (Le Boterf, 2008; Masciatro et
Medzo, 2009). La pratique, la manière d'agir propre à chaque personne (Legendre,
2005), s'inscrit alors dans un ensemble d'actes sociaux, observables et repérables.
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dans le but de produire un effet (Zapata, 2004). Par conséquent, chaque pratique
devient singulière, événementielle et contextuelle.
Cette pratique en contexte professiormel s'observe par un savoir-agir
eompétent (Le Bortef, 2008) et situé (Masciatro et Medzo, 2009), c'est-à-dire par la
capacité de chaque membre acteur-praticien à mobiliser ses ressources externes et
internes, à tirer profit de son savoir expérientiel et à prendre un recul pour mieux
agir lorsque survient un événement nouveau et complexe. Nous croyons alors que
l'ajustement de pratiques par une posture réflexive devient un moyen pour assurer
le développement professionnel (Uwamariya et Mukamurera, 2005).
L'ajustement de pratiques par les boucles de réflexivité ne suppose pas
nécessairement une appartenance à un groupe. Dans le cadre de cette étude, nous
avons choisi d'utiliser le groupe à titre de soutien où les membres sont volontaires
pour analyser leurs pratiques à titre de membre acteur-praticien et accompagné, tout
en soutenant l'analyse de pratiques de leurs collègues, cette fois à titre de membre
acteur-praticien et accompagnateur. Le modèle d'accompagnement collectif a donc
été retenu.
Ce modèle d'accompagnement collectif se caractérise par des relations de
type bipartite, asymétrique et intersubjectif (Paul, 2004; 2007). Dans notre étude,
ces relations s'installent entre le membre acteur-praticien et accompagné et les
membres acteurs-praticiens et accompagnateurs. A titre de personne
accompagnatrice-formatrice, rappelons que nous agissons aussi à titre d'animatrice
et de facilitatrice.
Nous retenons que ce mode d'accompagnement soutient la transition chez la
personne accompagnée (Bridges, 2006; Danvers, 2007; Simon, 2000; 2004). 11
exige pour l'accompagnateur ou l'accompagnatrice d'écouter, de questionner et de
rétroagir dans une attitude de sollicitude (Le Bouëdec et al. 2001, Paul, 2004; 2007
et Vial et Caparros-Mencacci, 2007). Rappelons alors que nous retenons cinq
222
attributs au modèle d'accompagnement préconisé, à savoir la constitution d'un
groupe et l'authenticité des projets, les boucles de réflexivité, les quatre temps d'un
projet □ et, enfin, les règles éthiques.
Rappelons aussi que l'opérationnalisation de ce modèle d'accompagnement
collectif s'insère dans le cadre d'une démarche de recherche-action (Savoie-Zajc,
2001) échelonnée sur une période de 15 mois, auprès de deux cohortes de directions
d'établissement. Ainsi, ce modèle d'accompagnement collectif se distingue par les
dimensions éthique, relationnelle, temporelle et dynamique voulant soutenir le
développement d'un savoir-agir compétent et situé menant vers une gestion
différenciée de l'activité éducative chez des directions d'établissement.
Ainsi, la réponse au deuxième objectif spécifique de recherche qui cherche à
expliciter en quoi un modèle d'accompagnement collectif est apte à soutenir
l'ajustement des pratiques, passe nécessairement par la description et l'analyse des
PPI CA07, CAIO, CB05/04/07 et CB12. Cette fois, nous analysons le type
d'ajustement de pratiques chez chaque membre acteur-praticien. Rappelons que
Schôn ( 1994) décrit la pratique réflexive comme « une forme de conversation avec
une situation » {Ibid., p.349). C'est pourquoi, il nous apparaît important d'analyser
d'abord l'incidence des interactions des membres acteurs-praticiens et
accompagnateurs sur l'ajustement des pratiques de chaque membre acteur-praticien
et accompagné, par rapport à leur PPl respectif. Cette analyse nous amène ensuite à
décrire l'ajustement de certaines pratiques à partir de l'analyse des PPl explicités,
selon les boucles de réflexivité. Pour ce faire, nous croisons ces données à la phase
d'intégration et d'introspection personnelle (fiches d'intégration et d'introspection
- FI) et collective (phase d'intégration et d'introspection aux comptes-rendus □
CR).
Nous poursuivons ensuite en dégageant les spécificités et les invariants, les
croisant cette fois aux neuf autres PPl travaillés et analysés ainsi qu'aux deux temps
bilan : le groupe de discussion (GD) et les entrevues semi-dirigées (ED).
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2.1 Incidences du modèle d'accompagnement collectif sur l'ajustement des
pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative chez des
directions d'établissement
Nous explicitons d'abord les incidences de l'aeeompagnement collectif sur
l'ajustement des pratiques ehez ehaque membre acteur-praticien et accompagné,
maitre d'œuvre de son propre PPI. Nous analysons ces incidences du modèle
d'aceompagnement collectif par rapport au type de distaneiation, à savoir : soi et la
situation, soi et ses ressources, soi et sa pratique ou soi et son développement
professionnel. Ces derniers deviennent les thèmes d'analyse pour les PPl CA07,
CAIO, CB05/04/07 etCB12.
2.1.1 Incidence de l'accompagnement collectif sur l'ajustement des pratiques de
gestion différenciée de l'activité éducative de CAO? : accueil de deux
classes d'élèves ayant des difficultés d'apprentissage (DA) à l'école
alternative
Dans le projet CA07, l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée
de l'activité éducative porte sur l'accueil et l'intégration de deux classes à effectifs
réduits dans le eadre d'un projet d'établissement à caractère alternatif ainsi que sur
les retombées plausibles de cette intégration sur les autres établissements de la
commission scolaire.
Par l'écoute, le questionnement et la rétroaction, les membres acteurs-
praticiens et accompagnateurs permettent au membre acteur-praticien et
accompagné de nommer les conséquences de l'intégration des élèves DA au sein de
son établissement sur les autres établissements, plus spécifiquement à l'endroit des
élèves dont les parents ne veulent pas faire de coéducation C soi et la situation
(JBC).
« Quels seront les impacts sur les élèves DA qui se
retrouvent dans d'autres écoles? (CA06, S2);
La présentation d'une capsule théorique qui porte sur le sens des enjeux □
sociologique, politique et neuropsychologique □ semble apporter un nouvel
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éclairage. Le membre acteur-praticien et accompagné affirme que « les enseignants
sont centrés sur l'enjeu neuropsychologique » (CA07, S2). Ainsi, il nomme
l'importance de tenir compte des enjeux politiques élargis à son milieu, soit ceux
d'une commission scolaire au sein de laquelle son établissement rend des services
ainsi que les retombées plausibles sur ses collègues qui dirigent d'autres
établissements scolaires fl soi et la situation (JBC).
En ce sens, il prévoit des rencontres avec la Direction générale et ses
collègues, des directions d'établissement concernées (S4) □ soi et ses ressources
(JBC).
Ainsi, l'écoute et le questionnement sous l'angle de la clarification permettent
au membre acteur-praticien et accompagné de nommer la nécessité de prendre le
temps nécessaire pour mener une réflexion plus élargie au sein de la commission
scolaire (S3) □ soi et sa pratique (JBC).
« Depuis la dernière fois, je me suis calmée. Je continue d'y
croire, mais il est important de faire de petits pas » (CA07,
S3).
Par ailleurs, l'écoute amène le membre acteur-praticien et accompagné à
nommer l'importance de mettre en place une démarche d'intégration pour les
élèves des classes DA au sein de l'établissement (S2 et S3). C'est donc en
explicitant l'agir dans le milieu que le membre acteur-praticien et accompagné
nomme ses observations quant au nombre élevé d'élèves qui ont un plan
d'intervention et qui ont de la difficulté à vivre en projet ainsi qu'à s'adapter à
plusieurs types d'intervenants (S4 et S5) - soi et la situation (JBC).
« J'ai dressé un portrait du milieu [...] il y a de plus en plus
d'élèves qui ont de la difficulté à vivre en projet » (CA07,
S5).
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C'est aussi en rendant explicite ses observations dans le milieu quant aux
gestes posés que le membre acteur-praticien et accompagné nomme la nécessité de
revoir les structures en place pour diminuer la fatigue au sein des membres de
l'équipe-école. Cela lui permet de dresser, à partir d'outils, un portrait spécifique de
la clientèle et, enfin, de faire de nouveaux constats (S5) □ soi et ses ressources
(JBC).
« Nous devons rectifier le tir pour répondre à l'état de fatigue
des enseignants [...] alléger et éliminer des comités»
(CA07, S5).
Enfin, le questionnement et la rétroaction des membres acteurs-praticiens et
accompagnateurs permettent au membre acteur-praticien et accompagné de
nommer les limites de la différenciation en faisant refléter la différence entre
l'individualisation et l'adaptation ou la diversification, en réponse à une gestion
exclusivement centrée sur l'enjeu neuropsychologique (S5 et S6) □ soi et sa
pratique (JBC).
« Questionner l'intégration, tenter d'identifier les limites
réelles » (CA07, FI, S5).
Ainsi, à titre de personne accompagnatrice-chercheure, nous observons que
l'analyse des interactions sur l'ajustement des pratiques vers une gestion
différenciée des activités éducatives au projet CA07, repose notamment sur la
capacité du membre acteur-praticien et accompagné à nommer ses propres
observations au regard de son agir dans le milieu boucle I, soi et la situation
(JBC). Bien que les membres acteurs-praticiens et accompagnateurs questionnent
ou rétroagissent, l'écoute semble être l'outil privilégié au sein de la démarche. Le
membre acteur-praticien et accompagné explicite dans ses mots le regard qu'il pose
sur la situation, en lien avec les ressources internes et externes dont il dispose □
boucle 2, soi et ses ressources (JBC). Par conséquent, en lien avec ses diverses
ressources, l'analyse de la situation l'amène à rectifier son intention de départ
voulant favoriser l'intégration des élèves DA. Il développe alors une vision plus
élargie de la problématique en y intégrant un questionnement sur la manière de
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répondre aux besoins de plus en plus présents et complexes de la clientèle qui
fréquente l'école à projet alternatif □ boucle 3, soi et sa pratique. En ce sens, le
membre acteur-praticien et accompagné adapte ses schèmes de référence par
rapport aux limites d'une gestion axée exclusivement sur l'enjeu
neuropsychologique. Par conséquent, il ajuste ses pratiques de gestion L l boucle 4,
soi et son développement professionnel (JBC).
2.1.2 Incidence de l'accompagnement collectif sur les pratiques de gestion
différenciée de l'activité éducative de CA10 : Insertion professionnelle et
convention de gestion
Le PPI au projet CAIO porte sur l'ajustement des pratiques d'une direction
lors de son insertion professionnelle au sein de deux établissements. A l'automne
2009, les membres acteurs-praticiens et accompagnateurs soutenaient le membre
acteur-praticien et accompagné au projet CAIO quant à sa mise en mots au regard
de ses pratiques de gestion, en vue d'une entrevue éventuelle (SI, S2 et S3), en
utilisant notamment le jeu de rôle comme mode de questionnement. A l'automne
2010, les membres acteurs-praticiens et accompagnateurs ont davantage permis à
au membre acteur-praticien et accompagné de se distancier par rapport à ses
nouvelles fonctions (85 et 86) L soi et la situation (JBC).
Par l'écoute, le questionnement et la rétroaction, les membres acteurs-
praticiens et accompagnateurs ont fait émerger la nécessité de prendre le temps
nécessaire pour planifier les étapes qui permettent de dresser le portrait de chaque
établissement, y incluant les facteurs explicatifs (85) □ soi et sa pratique (JBC).
« As-tu demandé un temps pour analyser ton milieu? Tu
arrives avec un plan détaillé, voici ce que je vais faire d'ici
décembre [...]. » (CA03, 85).
La schématisation des divers éléments qui ressortent au cours des discussions
et synthétisés par la personne accompagnatrice-formatrice selon le cadre théorique
de la recherche portant sur la gestion différenciée de l'activité éducative, semble
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avoir éclairé la démarche à suivre. Les questions formulées à partir de cette
schématisation semblent devenir un guide pour dresser le portrait de la situation dans
chaque établissement (S5) et ainsi élaborer un « plan de match » (CAIO, S5) pour
mener de l'avant le projet d'élaboration d'une convention de gestion selon les
particularités de chaque milieu □ soi et ses ressources (JBC).
« Je vais suivre le plan de match que je me suis donné »
(CAIO, T02).
Les membres acteurs-praticiens et accompagnateurs nomment la pertinence de
la visite de la Direction générale dans les milieux respectifs pour faire valoir le
travail exécuté à ce jour (S5) ij soi et la situation (JBC).
« Dans l'analyse, comment peut-on camper tout ce qui est fait
et comment cela va t'aider à identifier les cibles d'ici le
printemps? » (CA03, S5).
« Faire une liste de tout ce que tu as fait, sans négliger
l'informel. Identifier où tu es rendu dans la démarche de
convention, en faisant des liens avec ce que tu as fait.
Démontrer que la lecture partagée du milieu passe par des
étapes et que, chaque jour, tu travailles en ce sens pour mieux
connaitre le milieu » (CA05, S5).
L'écoute, le questionnement et la rétroaction guident alors le membre acteur-
praticien et accompagné et lui permettent de mettre en mots ses priorités de travail
selon les particularités des deux milieux respectifs, y incluant le niveau de
mobilisation de chaque équipe-école (S5 et S6) ! soi et la situation (JBC).
Par conséquent, le membre acteur-praticien et accompagné semble diminuer
ses propres exigences de performance et ainsi augmenter son niveau de confiance
(S6) □ soi et sa pratique (JBC).
« La rencontre [avec la Direction générale] m'a rassurée sur
le temps. J'ai moins de pression. [...] Elle me disait : « C'est
important que tu prennes le temps de t'approprier le milieu ».
Comme vous me disiez la dernière fois : « Regarde ce que tu
fais plutôt que ce que tu ne fais pas » (CAIO, S6).
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« Je suis moins dans le brouillard que la dernière fois, il se
dissipe, mais... il y a beaucoup de choses, ouf! Je m'amuse
par contre... » (CAIO, S6).
A titre de personne accompagnatrice-chercheure, nous observons ici que
l'écoute, le questionnement et la rétroaction des membres acteurs-praticiens et
accompagnateurs semblent soutenir la transition que vit le membre acteur-praticien
et accompagné au projet CAIO, au regard de son insertion professionnelle à titre de
nouvelle direction □ boucle 1, soi et la situation (JBC). De plus, il semble que les
assises théoriques deviennent des points d'ancrage ou des outils pour soutenir la
réflexion - boucle 2, soi et ses ressources (JBC). Or, le regard que porte le membre
acteur-praticien et accompagné sur la situation et ses ressources lui permet d'ajuster
ses pratiques IJ boucle 3, soi et sa pratique (JBC). Par conséquent, le membre
acteur-praticien et accompagné affirme que « c'est la façon de [se] voir qui fait la
différence » (CAIO, S6) alors que lors des premières rencontres, il se questionnait,
à savoir s'il devait « retourner comme enseignant ou devenir direction » (CAIO, S2)
□ boucle 4, soi et son développement professionnel (JBC).
2.1.3 Incidence de l'accompagnement collectif sur les pratiques de gestion
différenciée de l'activité éducative de CB05; CB04 et CB07 : supervision
pédagogique au secondaire.
Le projet CB05/CB04 et CB07 porte quant à lui sur l'ajustement des
pratiques de trois directions adjointes au regard de la mise en place d'un mode de
supervision pédagogique au sein d'un établissement secondaire. Considérant que ce
projet est collectif, tous les membres acteurs-praticiens et accompagnateurs
réfléchissent eux aussi à leur propre démarche de supervision pédagogique dans
leur milieu respectif. Par conséquent, l'écoute, le questionnement et la rétroaction
portent d'abord sur le sens et la raison de la supervision pédagogique dans les
établissements d'enseignement (Tl, S2 et S4) □ soi et la situation (JBC).
« Qu'est-ce qu'on supervise ou qui supervise-t-on? La
pédagogie, la façon de travailler avec les élèves ou le
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comportement, la façon d'agir qui peut être acceptable ou
inaceeptable? » (CB06, Tl).
« Les besoins des différents intervenants ne sont pas les
mêmes. La supervision [c'est] avoir une "super" "vision" de
l'enseignant, donc le besoin de prendre du temps avee
l'intervenant » (CB05, Tl).
Des référenees scientifiques que les membres acteurs-praticiens et la personne
aecompagnatriee-formatrice se partagent, viennent soutenir la réflexion pour mieux
guider le questionnement et ainsi faire la différence entre la supervision
pédagogique, l'aeeompagnement et l'évaluation du personnel (S4) □ soi et ses
ressources (JBC). Par conséquent, les échanges amènent les trois membres acteurs-
pratieiens et aceompagnés à trouver de nouvelles façons de faire : reneontres
d'unités, de sous-groupes et individuelles pour répondre au facteur temps et à la
complémentarité des équipes (S4, S5 et S6) J soi et ses pratiques (JBC).
« En faisant référence à la démarehe de l'année dernière,
comment pourrions-nous avoir deux niveaux de démarche :
un premier niveau sur une base collective et un deuxième sur
une base individuelle? Pour certains, l'évaluation est
obligatoire (nouvel enseignant) et, pour les autres, la
supervision peut-elle être profitable? » (CB04, S6).
Le questionnement amène aussi ces membres acteurs-pratieiens et
aceompagnés à admettre avoir omis l'importanee de l'engagement des enseignants
et enseignantes quant à leur propre développement professionnel (T02) □ soi et
sa pratique (JBC).
« Je réalise que j'ai oublié de tenir compte de l'apport des
enseignants » (CB05, T02).
Dans un tout autre ordre d'idées, l'écoute, le questionnement, la rétroaction
dont les résumés font émerger la nécessité d'assurer la continuité des interventions
mises de l'avant par la démarche de supervision pédagogique et, plus
particulièrement, lorsqu'une direction adjointe est appelée à changer d'unité au
seeondaire (S4 et S5) □ soi et la situation (JBC).
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« Sait-on ce qui a été fait l'année dernière en 1^"^^ secondaire?
La direction de l'année dernière a eu le temps de se rendre à
quelle étape? » (CB06, S4)
« Avec ces enseignants, es-tu revenu sur les défis
pédagogiques de l'année dernière? As-tu l'intention de
réactiver ce qu'ils ont fait? Combien de personnes ont
formulé un défi pédagogique? [...] Comment peux-tu tirer
profit de la démarche amorcée l'année demière pour arriver à
ton intention? » (CB06, S5).
Le membre acteur-praticien et accompagné touché par cette réalité (CB05)
nomme alors le besoin d'adapter des outils afin de poursuivre la démarche amorcée
tout en tenant compte de son prédécesseur (S4 et 85) □ soi et ses ressources ainsi
que soi et la situation (JBC).
La rétroaction met en évidence la force de la complémentarité des membres
de l'équipe de directions adjointes afin d'assurer une cohérence entre le dire et
l'agir tout en respectant la couleur de chacun et le contexte spécifique à chaque
unité (TOI) □ soi et ses ressources (JBC).
« Le bilan positif de toute cette démarche : les directions
adjointes travaillent ensemble » (CB04, TOI).
Enfin, le questionnement permet à l'un des trois membres acteurs-praticiens
et accompagnés de nommer l'importance d'investir du temps dans sa planification,
pour mieux se préparer et, par conséquent, de « clarifier [son] intention auprès des
enseignants » (CB05, 86) □ soi et ses pratiques (JBC).
« Je ne me sauverai pas, je devrai prendre le temps [...] je
n'ai pas de macro planification » (CB05, T02).
Au projet CB05/04/07, nous observons, à titre de personne accompagnatrice-
chercheure, que l'ajustement des pratiques vers une gestion différenciée de
l'activité éducative passe d'abord par la capacité des membres acteurs-praticiens et
accompagnés à se distancier de la situation pour mieux nommer les diverses
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ressources qu'ils peuvent mobiliser □ boucle 1, soi et la situation (JBC). Ainsi, les
premières questions les amènent à prendre un recul pour mieux se donner une
nouvelle façon de faire, c'est-à-dire instaurer une structure par des rencontres
d'unités, de sous-groupes ou individuelles J boucle 2, soi et ses ressources (JBC).
Il semble qu'un deuxième niveau d'écoute, de questionnement et de
rétroaction, cette fois sur les ressources dont les outils utilisés et à développer ainsi
que sur les structures des rencontres, amène les membres acteurs-praticiens et
accompagnés à faire de nouvelles prises de conscience. Le membre acteur-praticien
et accompagné CB05 nomme particulièrement l'importance d'investir du temps et
de rendre explicite ses intentions auprès des enseignants et enseignantes au sein de
son unité fi boucle 3, soi et sa pratique (JBC). 11 adapte alors certains schèmes de
référence i d'ordre cognitif et opératoire L qui, par conséquent, l'incitent à
préciser son intention tantôt de supervision pédagogique, tantôt d'accompagnement
ou tantôt d'évaluation du personnel. 11 est alors appelé à adapter ses pratiques de
gestion □ boucle 4, soi et son développement professionnel.
2.1.4 Incidence de l'accompagnement collectif sur l'ajustement des pratiques
de gestion différenciée de l'activité éducative de CB12 : Organisation
des services éducatifs complémentaires (SEC).
Rappelons que le projet de CB12 repose sur l'ajustement de pratiques quant à
l'organisation des SEC au sein d'une petite commission scolaire couvrant un vaste
territoire. Au sein du groupe, la plupart des membres acteurs-praticiens et
accompagnateurs sont touchés directement par la problématique, étant eux-mêmes
directions d'établissement au primaire. L'écoute permet de résumer les deux
problématiques de départ (SI). Par ailleurs, les directions adjointes du secondaire
au sein du groupe alimentent une nouvelle réflexion à partir de leurs propres
expériences au secondaire □ soi et la situation.
« Existe-t-il des modèles au secondaire qui peuvent nourrir le
primaire? » (CB05, S2).
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Ainsi, l'écoute, le questionnement et la rétroaction permettent membre acteur-
pratieien et accompagné de nommer la nécessité de revoir les mandats, les rôles et
les priorités des professionnels interpelés par la problématique et, plus
partieulièrement, chez les psyehologues (S2) i 1 soi et la situation (JBC).
L'exposé sur l'analyse organisationnelle et les stades de développement d'une
équipe par l'aceompagnatriee-formatrice viennent soutenir les réflexions (SI). Le
membre acteur-praticien et accompagné nomme alors le besoin de former des
équipes de travail (SI). Il identifie les encadrements légaux et les politiques de la
eommission scolaire eomme des outils afin de mieux cibler les mandats et les
priorités (S2) □ soi et ses ressources
« Comment peut-on travailler et préciser des nouvelles
façons de faire sans continuer à tout faire? [...] Est-ce que
le but de ta rencontre est de clarifier les mandats? Va-t-elle
[permettre d'établir] des priorités et [de] laisser tomber des
choses? » (CB06, S2);
«Je vais leur demander [...] comment ils peuvent
s'insérer là dedans [en parlant des encadrements] » (CB12,
S2).
De plus, les éehanges permettent au membre aeteur-praticien et aceompagné
de nommer la nécessité de mettre à profit son rôle de leader auprès des membres de
l'équipe des SEC (82 et 83), tout en respectant les expertises de chacun (83 et TOI)
U soi et sa pratique (JBC).
« Je réalise que e'est payant de prendre plus de
leadership (82) [...] Je suis plus en direction qu'en
accompagnement avec ces gens[...] j'annonce les
objeetifs dès le début des rencontres, [...]. Je ne me suis
jamais mise les pieds du côté clinique, je ne suis pas
équipée pour cela » (CB12, 83).
Ainsi, l'écoute, le questionnement et la rétroaction amène l'aeteur-praticien-
aecompagné à nommer l'importance et le potentiel des expertises de tout un chacun
au sein de l'équipe des 8EC □ soi et la situation (JBC). Il arrive à mettre en place
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une structure qui amène les personnes à voir la complémentarité des expertises et,
par conséquent, à favoriser le développement d'un sentiment d'appartenance (SI,
S2, 83, TOI) L soi et les ressources ainsi que soi et sa pratique (JBC).
« En discutant avec les professionnels dans le milieu,
j'observe aussi ce changement, cette tendance à développer
ce sentiment d'appartenance (CB09, 83).
Or, l'analyse des interactions entre les membres acteurs-praticiens et
accompagnateurs au projet CB12 nous amène, à titre de personne accompagnatrice-
chercheure, à constater les incidences de l'écoute, du questionnement et des
rétroactions sur la distanciation que peut prendre le membre acteur-praticien et
accompagné au regard de soi et la situation □ boucle 1 (JBC) et de soi et ses
ressources □ boucle 2.
Dans une première intention visant à contrer l'essoufflement chez les
membres de l'équipe des 8EC, le membre acteur-praticien et accompagné nomme
la richesse de valoriser les forces de chacun au sein de l'équipe pour mieux
répondre aux besoins du milieu, sa deuxième intention. Ainsi, l'écoute, le
questionnement et la rétroaction favorisent une distanciation par rapport à la
situation et aux ressources disponibles. Le membre acteur-praticien et accompagné
pose alors un regard sur ses schèmes □ cognitif opératoire et affectif et, par
conséquent, adapte ses pratiques de gestion. 11 nomme d'ailleurs la nécessité
d'assumer son leadership au sein de l'équipe □ boucle 3, soi et sa pratique (JBC).
Faisant suite à cette analyse des interactions des membres acteurs-praticiens
et accompagnateurs sur le type de distanciation que prend le membre acteur-
praticien et accompagné, nous illustrons, à titre de personne accompagnatrice-
chercheure, le type d'ajustement des pratiques à partir des PPI explicités (Annexe
XVlll), nous analysons l'évolution de l'ajustement des pratiques par rapport aux
boucles de réflexivité. C'est ainsi que nous cherchons à comprendre en quoi le
modèle d'accompagnement collectif soutient l'ajustement des pratiques.
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2.2 Analyser l'évolution des PPI quant à l'ajustement des pratiques vers une
gestion différenciée de l'activité éducative par un modèle
d'accompagnement collectif
Dans le but d'analyser l'évolution des PPI quant à l'ajustement de pratiques,
nous suivons, à titre de personne accompagnatrice-chercheure, la description des
PPI (Annexe XVIII), en prenant soin d'inclure les boucles de réflexivité (Argyris et
Schôn, 2002; Le Boterf, 2008). Rappelons que ces boucles de réflexivité^^ se
distinguent des spirales^' de la recherche-action, et ce, bien qu'elles s'actualisent en
concomitance. Ainsi, nous analysons le type d'ajustement de pratiques selon les
thèmes d'analyse (Paillé et Mucchielli, 2008) que sont les schèmes de référence
(opératoires, cognitifs ou affectifs) les ressources internes (cognitives, motrices ou
conatives) ainsi que les ressources externes (humains, outils) tous trois mis en
œuvre en réponse à la situation propre à chaque PPI.
Aux PPI CA07, CAIO, CB05/04/07 et CB12, nous observons qu'à la
spirale, chaque membre acteur-praticien cherche à mobiliser ses ressources internes
et externes, en réponse à la situation problème explicitée □ boucle 1 (JBC). Bien
que ces ressources soient certainement soutenues par des schèmes cognitifs,
affectifs ou opératoires (Argyris, 1999; Argyris et Schôn, 2002; Perrenoud, 2008;
Schôn, 1994), elles ne sont pas explicitées ou nommées par les membres acteurs-
praticiens lors des échanges. Ainsi, nous nous questionnons, à savoir si ces schèmes
demeurent dans cette unité cachée qu'est l'inconscient (Donnay et Charlier, 2006).
Le membre acteur-praticien et accompagné nomme les ressources cognitives et
conatives qui sont mises en relation avec le réseau formel ou informel du milieu
dans lequel il œuvre. 11 nomme aussi les outils qu'il utilise pour répondre à la
situation. Nous observons par ailleurs que les ressources motrices, la force physique
Boucles de réflexivité : 1) résolution de problème, 2) adaptation de certaines représentations, 3)
transformation de certaines représentations, 4) apprentissage à partir des boucles précédentes (Le
Boterf, 2008).
Spirales de la recherche-action : chaque spirale est formée de quatre axes dont l'axe 1 : observer et
questiormer, l'axe 2 : analyser et réfléchir, l'axe 3 : planifier et l'axe 4 : expérimenter (Savoie-
Zajc, 2001).
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par exemple, ne sont point nommées ou identifiées chez les membres acteurs-
praticiens et accompagnés. Dès la 2^ ou 3^ spirale, nous observons que la
mobilisation exclusive des diverses ressources externes et internes ne semblent plus
répondre à la complexité des situations problèmes présentées. Par conséquent,
l'écoute, le questionnement et la rétroaction des membres acteurs-praticiens et
accompagnateurs permettent au membre acteur-praticien et accompagné de faire
une première prise de recul, d'observer la situation par rapport à son agir et, ainsi,
de nommer certains schèmes cognitifs, opératoires ou affectifs qui influencent la
mobilisation des diverses ressources. 11 rend alors explicite les ressources □
internes ou externes □ qui lui viennent en aide et ajuste sa façon d'agir en réponse
à la situation, en bonifiant jusqu'à deux fois son PPl □ boucle 2 {iBC).
Nous observons que ce n'est qu'au fil des spirales (TOI, S4, S5, S6 et T02)
que les membres acteurs-praticiens et accompagnés nomment certains schèmes de
référence qui les amènent alors à comprendre la problématique sous un nouvel
angle. Le membre acteur-praticien et accompagné adapte ses schèmes de référence
et rectifie alors soit ses intentions de départ, soit les objectifs par rapport à la
situation. Par conséquent, il bonifie à nouveau son PPl. (CA07, S5; CAIO, S5;
CB05, S4 et CB12, TOI) □ boucle 3 (JBC). Enfin, nous observons que certains
membres acteurs-praticiens et accompagnés (CA07; CAIO; CB05) tirent profit des
trois premiers moments de réflexivité pour y faire des nouveaux constats (FI) en
nommant leurs schèmes □ cognitifs, opératoires ou affectifs et en adaptant leurs
ressources internes □ boucle 4 (JBC). Par ailleurs, nous notons que les ressources
motrices ne sont toujours point nommées dans le cadre des situations présentées.
Nous compilons et illustrons alors l'information relative à la description de
l'ajustement des pratiques selon les boucles de réflexivité de manière distincte pour
les deux cohortes : Cohorte A, tableau 19 et Cohorte B, tableau 20.
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Tableau 19 ; Description de l'ajustement des pratiques selon les boucles de réflexivité chez les membres acteurs-praticiens Lj Cohorte A
Schèmes Ressources
Description de l'ajustement de pratiques- cohorte A intemes / externes
rcf" roi [Al fci [Ml [Cn.] m rou.i
Boucle 1 Mettre en place des structures : classes DA à l'école alternative (CA07, SI) ou X X X X
Soi et la situation comités de travail avec mandats et échéanciers (CA07, S4; CAIO, S5);
Mobiliser ses
Partir des ressources attribuées aux élèves et les distribuer autrement (CA07, S2); X X X
Décloisonner les groupes et permettre aux élèves DA d'être regroupés selon leur X X X
ressources
niveau (CA07, S2);
en réponse à une
Informer les parents (CA07, S3 et S6); X X X X
situation problème.
Diminuer le rapport maître-élèves par classes (CA07, S4);
Rectifier le tir pour répondre à l'état de fatigue des enseignants : réorganiser X X X
l'horaire, soutenir les enseignantes et les enseignants, etc. (CA07, S5 et S6); X X X X
Rendre des comptes : élaborer un portrait précis de la situation : portrait des élèves, X X X
réalité dans le milieu (CA07, S6; CAIO, S5);
Développer des relations de confiance (CAIO, S4); X X X
Planifier un calendrier de rencontres (CAIO, S5): X X X
Clarifier le rôle et le mandat des intervenantes et des intervenants scolaires (CAIO, X X X
S6).
Légende : Schèmes [C] = cognitifs ; [O] = opératoires; [A] = affectifs
Ressources internes [C] cognitives; [M] = motrices ; [Cn.] = conatives;
Ressources externes : [H] = humaines; [Ou.] = outils.
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Schèmes Ressources
Description de l'ajustement de pratiques- cohorte A
rcf
internes / externes
[O] [A] rci m [Cn.l m fOu.l
Boucle 2 Se coller le plus possible au projet de l'école (CA07, Si: CAIO, S5); X X X X X
Soi et ses ressources Réfléchir aux retombées plausibles sur l'organisation des ratios/cycle dans l'école X X
Adapter certaines
(CA07. S2);
ressources, malgré que Accepter de prendre le temps nécessaire (CA07, S3; CAIO, S4, S5); X X X X X
les intentions Poursuivre la réflexion sur l'intégration (CA07, S4 et S6); X X X
demeurent inchangées. Prendre conscience et nommer ses erreurs : « J'aurais dû laisser parler un autre
membre du comité » (CA07, S5):
X X X X X
Se poser la question : « A quel moment dois-je m'arrêter? » (CA07, S5): X X X X X X X
Prendre conscience que ses valeurs correspondent à celles du milieu (CA07, S5); X X X X X
Prendre conscience que malgré que la DE a les mêmes valeurs et les mêmes X X X X X
mandats, elle ne peut pas prendre les mêmes portes d'entrée (CAIO, S5); X
Faire des constats : l'idée de base (intégration des élèves DA) soulève d'autres X X X X X
problématiques (CA07, S6):
Poser un regard sur les pratiques : importance de regarder ce que je fais (CAIO, S2,
S6);
X X X X X X
Boucle 3 Modifier mon PPI [...] poursuivre la réflexion dans le cadre d'un projet plus global X X
Soi et sa pratique (CA07, TO: CAIO, S5):




et diversifier », « L'individu fait partie d'un groupe » (CA07, S5):
Y mettre sa couleur et assumer son leadership (CAIO, SI ; S5); X X
intentions de départ et Mettre en mots mes pratiques de gestion (CAIO, SI, S6); X X
par conséquent, Réfléchir, à savoir : retourner comme enseignante ou devenir direction (CAIO, S2, X X X
adapter les ressources S6):
internes ou externes. Regarder autrement ; « Je suis moins dans le brouillard, [...] je suis à la bonne place,
j'ai du plaisir » (CAIO, S6, T02).
X X
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Description de l'ajustement de pratiques- cohorte A
Schèmes
fci^' roi fAl fCl
Ressources
internes / extemes





Gérer différemment (CA07, T02);
Analyser chaque dossier et faire une carte d'organisation d'idées (CAIO, S2 et S3):
















Tableau 20 : Description de l'ajustement de pratiques selon les boucles de réflexivité chez les membres acteurs-praticiens □ Cohorte B
Schèmes Ressources
Description de l'ajustement de pratiques - cohorte B
\cr
internes / extemes
ro] [A] fci [M] [Cn.] [H] rou.1
Boucle 1 Définir la supervision pédagogique (CB05, T1J2); X X X
Soi et la situation Planifier un projet de supervision pédagogique : lectures, rencontres entre directions X X X
Mobiliser ses
adjointes, planification des étapes (CB05, SI):
Actualiser une première rencontre avec les enseignante et les enseignants par unités : X X X
ressources questionnaire, portrait niveau, compilation des réponses, outil pour réflexion
en réponse à une personnelle etc. (CB05. SI):
situation problème. Favoriser le travail d'équipe, se donner des règles de conduite (CB05, SI):
Poursuivre la démarche amorcée au niveau collectif, y ajouter une dimension
individuelle (CB05, SI):










Légende : Schèmes [C] = cognitifs ; [O] = opératoires; [A] = affectifs
Ressources : Internes [C] cognitives; [M] = motrices ; [Cn.] = conatives;
Externes : [H] = humaines; [Ou.] = outils.
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Schèmes Ressources
Description de l'ajustement de pratiques - cohorte B internes / externes
\cr [01 [Al [C] [Ml [Cn.] [H] [Ou.l
Connaitre l'équipe : rencontre d'équipe, outil, mises en situation, calendrier pour X X X
rencontres individuelles, etc. (CB05, S4, S5):
Mettre en place des structures d'échange et de consultation : équipe élargie des SEC, X X X X
équipe restreinte et comités de travail (CBI2, SI, S2, S3);
Informer les directions d'établissement, présenter la problématique et les pistes de X X X
solution (CB12, SI);
Planifier un calendrier de rencontres et développer des outils (CBI2, S3). X X
Boucle 2 Se questionner : « Est-ce que l'on continue à travailler la supervision en équipe ou en X X X X X
Soi et ses ressources individuelle? [...] Je dois sortir du carcan : supervision pédagogique = rencontre
Adapter certaines
ressources, malgré que
individuelle » (CB05, SI):
Prendre conscience du temps : « Si c'était à refaire, je l'amorcerais [...] au début de X X X X X
les intentions l'année, le temps revient partout, je manque de temps » (CB05, S2):
demeurent inchangées. Se placer en posture d'accompagnement : « Je vais essayer de voir de haut : faire le
suivi ce n'est pas pareil comme assurer le suivi » (CB05, S2. S4);
X X X X X X
Nommer l'importance d'organiser et de planifier son temps (CB05, TOI, S6, T02); X X X X X
Nommer la responsabilité de l'enseignante ou de l'enseignant quant à l'atteinte de X X X X
son défi (CB05. S6); X
Nommer son intention de départ : « n'est pas d'évaluer les enseignants, mais bien X X
qu'ils parlent de pédagogie » (CB05. S6); X X X
Réaliser l'importance de son rôle de leader ; l'équipe des SEC (CB12, SI, S3); X X X X X X
Réaliser l'importance de clarifier les tâches et les mandats (CB12, S3); X X X X
Prendre mon rôle de leader : rappeler les forces de l'équipe, préciser les objectifs des
rencontres, engager les gens (CB12, S2, S3, TOI).
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[C] [M] [Cn.] [H] [Ou.]
Boucle 3









Amener une cohérence au sein de l'établissement : (CB05, TOI):
Resituer le projet : projet professionnel d'action (CB05, S4);
Préciser l'intention auprès des enseignants, tenir compte de l'apport des enseignants
(CB05. S6, TOI):
Planifier sur une base annuelle, même sur deux ans : macro et microplanification
(CB05. S6, T02):

















Réfléchir et se questionner (CB05, S5, S6, T02):
Préciser sa planification (CB05, S6):








En croisant les données qui portent sur les incidences des interaetions des membres acteurs-praticiens et accompagnateurs et le type
d'ajustement de pratiques ehez les membres acteurs-praticiens et aecompagnés aux quatre PPI explicités par rapport aux neuf autres PPI travaillés,
nous observons à titre de personne aeeompagnatrice-ehercheure, certaines spécificités et, par conséquent, des invariants. Nous illustrons ees
spécificités et invariants aux deux tableaux suivants : 21 et 22. Les invariants sont en caractères gras alors que les spécificités précisent le caractère
différencié de ehaque PPI.
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Tableau 21 : Invariants et spécificités qui soutiennent l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de
d'accompagnement collectif de CA07, CAIO, CB05/04/07 et CB12
'activité éducative quant aux attributs du modèle
Invariants et spécificités qui soutiennent l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative
CAO? CB05/04/07
1- Outils: Ecouter : très utilisé; Questionner : questions de clarification; Rétroagir :
incidences de l'intégration dans son établissement sur les autres établissements; Présenter
des capsules théoriques : enjeux sociologique, politique et neuropsychologique; Résumer
la situation ou les réflexions (schématisation); Faire des liens avec le cadre théorique;
2- Boucles, pose un regard sur : soi et la situation, soi et ses ressources; soi et sa pratique;
soi et son développement professionnel;
3- Dynamique du FF! dans l'ici et maintenant (6 spirales) : Diagnostic : axe 2 ; analyser
et réfléchir - situation actuelle et situation désirée; Ébauche : axe 3 : planifier;
Réalisation : axe 4 : agir et observer; Évaluation et régulation : axe 1 : observer et
questionner.
3  Outils : Ecouter, questionner : questions de clarification; rétroagir : la différence entre
supervision, accompagnement et évaluation; nécessité d'assurer une continuité malgré la
mouvance du personnel. Présenter des capsules théoriques : supervision pédagogique,
accompagnement et évaluation du personnel: dispositifs de la différenciation, etc.
Résumer la situation ou les réflexions (schématisation); liens avec le cadre théorique;
4  Boucles, pose un regard sur : soi et la situation, soi et ses ressources; soi et sa pratique; soi
et son développement professionnel;
5  Dynamique du FFI dans l'ici et maintenant (6 spirales) : Diagnostic : axe 2 : analyser et
réfléchir - situation actuelle et situation désirée; Ébauche : axe 3 : planifier; Réalisation :
axe 4 : agir et observer; Évaluation et régulation : axe 1 : observer et questionner.
CAIO CB12
1- Outils : Ecouter et questionner : questions de clarification, effet miroir, jeu de rôle, etc.
Rétroagir : incidences; présenter des capsules théoriques : mise en mots quant aux
pratiques de gestion, convention de gestion, dispositifs de la différenciation, démarche
d'élaboration d'un projet d'établissement, etc. Résumer la situation ou les réflexions
(schématisation); faire des liens avec les cadres théoriques;
2- Boucles, pose un regard sur : soi et la situation, soi et ses ressources; soi et sa pratique
et soi et son développement professionnel;
3- Dynamique du FFI dans l'ici et maintenant (6 spirales) : Diagnostic : axe 2 : analyser
et réfléchir - situation actuelle et situation désirée; Ébauche : axe 3 : planifier;
Réalisation ; axe 4 : agir et observer; Évaluation et régulation : axe 1 ; observer et
questionner.
1- Outils : Ecouter et questionner : questions de clarification, effet miroir, etc. Rétroagir :
incidences; présenter des capsules théoriques : analyse organisationnelle, stades de
développement d'une équipe et la compétence collective. Résumer la situation ou les
réflexions (schématisation); faire des liens avec les cadres théoriques;
2- Boucles, pose un regard sur : soi et la situation, soi et ses ressources; soi et sa pratique;
3- Dynamique du PPI dans l'ici et maintenant (3 spirales) : Diagnostic : axe 2 ; analyser
et réfléchir - situation actuelle et situation désirée; Ébauche : axe 3 : planifier;
Réalisation : axe 4 : agir et observer; Évaluation et régulation : axe 1 : observer et
questionner.
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Tableau 22 : Spécificités quant aux attributs du modèle d'accompagnement collectif qui soutient l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative
chez des directions d'établissement
Spécificités
Neuf autres PPI travaillés dans le cadre de l'étude
CA et CB
CAOl (SI et S2) : Boucles 1, 2 : Soi et la situation et ses ressources. Capsules théoriques : projets d'intégration des élèves souffrant d'anxiété.
CA03 (Si à S3) : Boucles 1, 2 et 3 : Soi et la situation, ses ressources et sa pratique.
Capsules théoriques : cadre théorique sur les profils des acteurs en lien avec les compétences et la motivation (Hershey et Blanchard); Présentation des stades de
développement d'une équipe (Bergeron); dispositifs de la différenciation.
CA04 (S 1 à S3) : Boucles 1, 2 et 3 : Soi et la situation, ses ressources et sa pratique. Écoute, questionnement et rétroaction qui portent sur les structures et le processus de la CS.
CA05 (Si et S3) : Boucles 1, 2 : Soi et la situation et ses ressources.
CA06 (SI et S3) : Boucles 1, 2 : Soi et la situation et ses ressources.
CA08 (SI et S3) : Boucles 1, 2 : Soi et la situation et ses ressources.
CA09 (SI et S3) : Boucles 1 et 2 : Soi et la situation et ses ressources.
CB02 (S2 à S5) : Boucles 1, 2 et 3 : Soi et la situation, ses ressources et sa pratique. Capsules théoriques : Accompagnement, groupe de codéveloppement, analyse de pratiques.
CB-TES (S2 et S3) : Boucle 1 : Eux et la situation - PPI collectif; Outils : Peu de questionnement, rétroactionpresqu'uniquement, résumé par schématisation; Dynamique : Diagnostic et
ébauche, aucune réalisation.
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Tableau 23 : Invariants quant à l'ajustement de pratiques
Invariants
PPI explicités et les neuf autres travaillés
CA et CB
Outils Boucles
1 - Ecouter, 1- Soi et la situation
2- Questionner, 2- Soi et ses ressources
3- Rétroagir : 3- Soi et sa pratique
Présenter des capsules théoriques ou des références scientifiques; 4- Soi et son développement professionnel
Résumer la situation ou les réflexions (schématisation);
Faire des liens avec le cadre théorique.
Correspondance de la démarche de projet et les spirales de la recherche-action
quant à la dynamique du PPI dans l'ici et maintenant
1- Diagnostic * ^ Axe 2 : analyser et réfléchir.
2- Ebauche ^  Axe 3 : planifier;
3- Réalisation Axe 4 : agir et observer;
4- Evaluation et régulation*  ^ Axe 1 : observer et questionner.
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2.3 Invariants et spécificités quant aux attributs du modèle
d'accompagnement collectif sur l'ajustement des pratiques
A titre de personne accompagnatrice-chercheure, nous notons que les
invariants qui se dégagent du tableau 21 se greffent à trois des cinq composantes
retenues au modèle d'accompagnement préconisé, à savoir : l'authenticité du projet,
la démarche de projet et les boucles de réflexivité. Le concept de temporalité
semble aussi devenir un facteur déterminant quant à l'ajustement des pratiques chez
les membres acteurs-praticiens. Par ailleurs, à cette étape d'analyse, nous ne
dégageons aucune spécificité ou invariant quant aux deux autres composantes :
l'évolution vers une communauté d'apprentissage et les règles éthiques.
D'abord, suivant les invariants au tableau 21, nous observons que
l'authenticité du PPI dans î'ici et maintenant permet une distanciation dans la
mesure où le membre acteur-praticien s'engage réellement dans une démarche
d'analyse et d'expérimentation dans son milieu. Nous observons que chaque PPI
exige de présenter le contexte de sa situation particulière en analysant et en
réfléchissant (l'axe 2, diagnostic du projet). Ensuite, le membre acteur-praticien est
amené à planifier une situation désirée (l'axe 3 d'ébauche du projet). Il est alors
appelé à expérimenter et à agir pour mieux observer les retombées dans le milieu
(l'axe 4, la réalisation du projet). Enfin, le membre acteur-praticien observe et
questionne son agir ainsi que les retombées afin de mieux réguler et évaluer le
projet (l'axe 1, l'évaluation du projet).
Bien que ces divers éléments font partie intégrante des caractéristiques
mêmes du modèle d'accompagnement collectif retenu, nous notons qu'il semble y
avoir une concordance entre les étapes d'un projet d'accompagnement (Boutinet,
2007b) et les quatre axes de chaque spirale de la recherche-action (Savoie-Zajc,
2001). Ce qui, par conséquent, semble soutenir les boucles de réflexivité chez les
membres acteurs-praticiens et accompagnés. En effet, il semble que cette
dynamique qui tient compte de l'évolution de chaque spirale et de ses quatre axes
(SI à S6), jointes aux étapes du projet d'accompagnement sur une période
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significative, permet au membre acteur-praticien et accompagné de se distancier et
de se situer tant par rapport à soi et la situation (boucle 1), soi et ses ressources
(boucle 2) et que par rapport à soi et sa pratique (boucle 3). Enfin, nous observons
qu'une distanciation qui permet d'atteindre la 4'^ boucle de réflexivité (apprendre à
apprendre) favorise l'introspection des nouveaux apprentissages (ressources
intemes). Elle influence, par conséquent, le développement professionnel du
membre acteur-praticien et accompagné, permettant alors une distanciation par
rapport à soi et à son développement professionnel.
Nous notons qu'une démarche plus courte (CAOl; CA05; CA06; CA08;
CA09; CB-TES) allant d'une à deux spirales soutient le membre acteur-praticien et
accompagné quant au regard qu'il pose sur soi et la situation (boucle 1) et parfois
sur soi et ses ressources (boucle 2). Une démarche sur trois spirales et plus favorise
davantage le soutien menant le membre acteur-praticien et accompagné (CA03;
CA04; CB02; CB12) à poser un regard sur soi et sa pratique (boucle 3). Par
ailleurs, nous notons qu'aucune avancée n'a eu lieu au projet collectif CB-TES,
considérant que la réflexion est demeurée au niveau du diagnostic par rapport à la
situation. Lorsque nous analysons le type d'interactions ou d'interventions pour ce
projet, nous constatons que très peu d'écoute et de questionnement ont eu lieu,
seules des discussions se tenaient autour de la table. Aussi, nous notons qu'aucun
investissement et qu'aucune réalisation n'ont découlé dans le milieu.
D'autre part, nous notons que les notions théoriques varient d'un PPI à
l'autre, ce qui découle vraisemblablement de la diversité des situations, dont la
façon, pour chaque membre acteur-praticien et accompagné, d'appréhender
l'événement selon ce qu'il est et selon son expérience. Ainsi, certaines notions
théoriques traitent parfois de l'objet en lien direct avec le PPI (par ex. les élèves
anxieux), parfois de la gestion différenciée de l'activité éducative (par ex. enjeux,
dispositifs).
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Or, nous retenons que la réflexivité ne soit possible qu'à la condition que le
membre acteur-praticien puisse, par une prise de recul, observer, se questionner,
analyser et réfléchir (4 axes d'une spirale) par rapport à la situation, à ses
ressources et à sa pratique (3 premières boucles de réflexivité), et ce, dans la
mesure où cette dynamique est jumelée aux trois outils d'interventions que sont :
l'écoute, les questions et la rétroaction. Il semble que cette réflexivité ne soit
possible que dans la mesure où les membres acteurs-praticiens et accompagnateurs
utilisent d'abord l'écoute et les questions comme des outils pour permettre à
l'acteur-praticien-accompagné de vivre cette prise de recul. Aussi, il semble que les
capsules théoriques, les résumés par schématisation et les liens avec les cadres
théoriques à titre de rétroaction viennent soutenir la réflexivité. Par contre, les
commentaires ou les échanges exprimés sans questionnement ne favorisent point
cette démarche de réflexivité.
Enfin, nous notons l'importance de la notion de temporalité, à savoir le temps
nécessaire pour que l'acteur-praticien puisse actualiser le PPI et vivre cette prise de
recul selon les boucles de réflexivité, et ce, afin qu'il puisse poser un regard sur son
propre développement professionnel. En effet, nous observons que chaque membre
acteur-praticien qui a pu poursuivre sa réflexion sur plus de quatre spirales semble
avoir intériorisé les apprentissages, adapté certains schèmes de référence et bonifié
ses ressources internes. Il semble donc tirer profit de son expérience pour mieux
ajuster ses pratiques. A notre avis, il devient pertinent d'échelonner ce modèle
d'accompagnement collectif sur une période de temps qui puisse permettre aux
membres acteurs-praticiens de vivre le processus de réflexivité jusqu'à sa 4^ boucle
de réflexivité. C'est donc selon les dimensions temporelle et dynamique que le
modèle d'accompagnement collectif semble soutenir l'ajustement de pratiques vers
un savoir-agir que nous qualifions de situé, c'est-à-dire en fonction de la situation
propre que vit chaque membre acteur-praticien au regard d'une gestion différenciée
de l'activité éducative.
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Cette analyse repose essentiellement sur la réflexivité individuelle de chaque
membre acteur-praticien. Ainsi, considérant les composantes collective et règles
éthiques du modèle d'accompagnement mis en œuvre, il demeure essentiel de
questionner en quoi le groupe vient soutenir l'ajustement des pratiques chez
l'ensemble des membres acteurs-praticiens ayant participé à l'étude. Pour ce faire,
nous avons donné la parole aux membres acteurs-praticiens en utilisant les outils
épisodiques dont les fiches d'introspection (FI) ainsi que les phases d'intégration et
d'introspection aux comptes rendus (CR). Nous croisons ces données à celles qui
ressortent lors des deux temps bilans : le groupe de discussion (GD) et les entrevues
semi-dirigées (ED). C'est ainsi que nous pouvons commenter le modèle
d'accompagnement collectif pour savoir en quoi il vient soutenir l'ajustement des
pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative chez des directions
d'établissement.
2.4 Commenter le modèle d'accompagnement collectif, à savoir en quoi il
soutient l'ajustement des pratiques vers une gestion différenciée de
l'activité éducative
L'analyse des divers éléments qui se dégagent des bilans et des outils
épisodiques quant à la notion de collectivité nous amène à identifier des nouveaux
thèmes d'analyse par rapport au projet d'accompagnement (Paillé et o/.2008) dont :
a) la démarche du modèle d'accompagnement collectif, b) le PPI à titre d'outil, c)
l'hétérogénéité du groupe, d) la personne-ressource externe à titre
d'accompagnatrice-formatrice et e) les conditions de réalisation. C'est à partir de
ces thèmes que nous commentons le modèle d'accompagnement collectif mis en
œuvre dans le cadre de cette étude.
2.4.1 La démarche du modèle d'accompagnement collectif
D'abord, rappelons que chaque rencontre d'accompagnement suit une
démarche en trois phases dont l'accueil et la préparation, la réalisation ainsi que
l'introspection. La phase d'accueil et de préparation sert essentiellement à établir un
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contact et à se remettre en contexte. À titre de personne accompagnatrice-
chercheure, nous en profitons aussi pour valider le compte-rendu et, lorsqu'il y a
lieu, les schémas construits lors de la rencontre précédente. A titre de personne
accompagnatrice-formatrice, nous y présentons l'ordre du jour. A l'occasion et à la
demande des membres acteurs-praticiens, nous présentons des capsules théoriques
sur des thèmes traités lors de la rencontre précédente.
La phase de réalisation permet à chaque membre acteur-praticien d'expliciter
l'évolution de son PPI, en lien avec son agir dans le milieu. Nous soutenons cette
démarche à titre d'accompagnatrice-formatrice. Enfin, la phase d'introspection
permet de prendre en note certaines prises de conscience individualisées, en
utilisant alors la fiche d'introspection. Aussi, un demier tour de table sert à nommer
les divers apprentissages de la journée qui portent soit sur les éléments traités dans
les divers PPI présentés, soit sur la gestion différenciée de l'activité éducative soit
sur la démarche d'accompagnement préconisée. Nous soutenons alors la démarche
à titre de personne accompagnatrice-chercheure. C'est aussi à ce moment de la
démarche que nous prévoyons les éléments à insérer à la préparation de la
prochaine rencontre et que nous assurons la suite au projet d'accompagnement, et
ce, à titre d'accompagnatrice-formatrice. Enfin, rappelons qu'entre chaque
rencontre, les membres acteurs-praticiens et chercheurs reçoivent une copie du
compte-rendu de la dernière rencontre et l'ordre du jour de la rencontre à venir. De
plus, le membre acteur-praticien ayant présenté l'évolution de son PPI en reçoit une
transcription.
Ainsi, la pertinence du modèle d'accompagnement collectif semble d'abord
reposer sur le besoin ou la possibilité de se donner un temps d'arrêt, un temps de
réflexion, une prise de recul. Ces trois éléments reviennent à titre d'invariants chez
l'ensemble des membres acteurs-praticiens ayant participé au modèle
d'accompagnement collectif. Pour certains, si ces moments de rencontres sont un
privilège, pour d'autres ils deviennent un besoin, voire une nécessité, et ce, malgré
leur charge de travail et les disponibilités réduites à l'agenda.
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« C'est un moment que je me paie (CA09, GD) »; « [...]
quel beau luxe à se donner» (CA04, GD), « [...] Je venais
chercher le soutien et le temps d'arrêt » (CA07, GD).
« Je ne me suis jamais senti coupable de partir une journée,
c'est un luxe que je me paye » (CB05, ED); « Ça me permet
de venir chercher un bagage, j'en ai toujours retiré quelque
chose et c'est important » (CB06, GD).
Le modèle apporte par ailleurs une forme de structure et de soutien mettant
les gens à l'aise de s'exprimer et de s'ouvrir. Les membres acteurs-praticiens
soulignent l'importance du questionnement dans le cadre d'un tel modèle
d'accompagnement, et ce, malgré la difficulté de questionner sans intention de
réponse, mais bien dans le but de faire évoluer la réflexion.
« Difficile de ne pas amorcer des solutions, mais de
questionner pour creuser » (CB06, GD); « Je trouve que ça
mature [...] les gens sont de plus en plus habiles et très
réflexifs » (CB12, CR S3); «Au fur et à mesure que nous
avançons, je suis capable de faire des liens avec le
questionnement » (CB04, CR, S6).
« Il n'est pas important de répondre la bonne ou mauvaise
réponse, je réponds ce que je crois « (CA08, CR, Tl); « On
amène notre réflexion à un autre niveau [...] aide à structurer
notre pensée» (CA04, GD) « Le questionnement [...]
m'aide à analyser mes problématiques, à me mettre en haut
du balcon (CA06, ED).
Avec le temps, le questionnement et la réflexion évoluent, passant du besoin
de donner des pistes de solution quant à la situation □ boucle 1, à faire évoluer la
réflexion vers un ajustement de pratiques par rapport à ses ressources □ boucle 2,
à ses pratiques □ boucle J et à son développement professionnel □ boucles 4.
Boucle 1 - soi et la situation
« Ça nous aidait beaucoup à s'arrêter, à faire un stop et là à
regarder qu'est-ce que je faisais dans mon milieu « (CAIO,
ED);
«Je sentais la sympathie des gens [...] beaucoup d'intérêt à
donner un coup de main » (CB12, ED).
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Boucle 2 □ soi et ses ressources
« A regarder qu'est-ce que je peux faire maintenant ? »
(CMC, ED)
« Le questionnement des gens m'a aidé à identifier là où
j'avais des prises et comment je pouvais travailler [...] plus
en équipe » (CB12, GD).
Boucle 3 □ soi et sa pratique
« Tout le questionnement, je me souviens que je le ramenais
toujours à moi [...] le transfert est facile à faire» (CA06,
ED);
«À force d'entendre le monde, j'ai pris conscience de
certaines choses, [...] je vais trop vite [...] j'ai compris
l'importance d'y aller à un rythme qui est plus gagnant, [...]
prendre le temps de comprendre d'où vient l'autre personne »
(CB07, ED).
Boucle 4 □ soi et son développement professionnel
« Au début, je disais que je n'aime pas être trop structurée
mais en bout de ligne ce n'est pas vrai, car on est très
structuré dans l'école (CA07, ED);
« J'ai réalisé que je dois partir de quelque chose de concret
pour faire des liens avec la théorie » (CB06, CR, S4).
Les membres acteurs-praticiens nomment ainsi des retombées du modèle
d'aecompagnement sur l'ajustement de leurs pratiques de gestion différenciée de
l'activité éducative dans leur milieu respectif :
« Me questionner au quotidien et questionner les autres »
(CB06, GD); «Bouger plus rapidement et agir» (CB12,
GD); « Prendre une distance, réfléchir et se placer au dessus
du problème » (CB02, GD); « Prendre le temps de
questionner » (CB08, GD) « On est devenu des meilleurs
questiormeurs, on est plus habile avec les profs » (CB05 ED).
Nous observons que la démarche correspond aux attributs de rigueur et de
réflexivité que permettent les boucles. Par ailleurs, tous les membres acteurs-
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praticiens nomment des liens signifiants entre la démarche préconisée et le projet
professionnel d'intervention (PPl), l'hétérogénéité du groupe, la personne-ressource
à titre de formatrice-accompagnatrice et certaines conditions de réalisation. Ces
divers éléments d'analyse semblent devenir des composantes indissociables du
modèle d'accompagnement collectif privilégié dans le cadre de cette étude.
2.4.2 Le PPI à titre d'outil
Selon les membres acteurs-praticiens, le PPI devient un catalyseur, un outil
voire une forme d'obligation qui donne un sens à la réflexion, situe l'action et
favorise les apprentissages (CA07, CAIO, CB04, CB05; ED). Ainsi, cet outil
permet de poser un regard sur la situation, en lien avec sa pratique, pour mieux
planifier (CA04, S6), se structurer (CB02, GD). Par conséquent, il oblige à rendre
compte (CA06, CAIO, CB12; ED).
« Ça me permettait de pouvoir m'ajuster [...] le fait que je
devais réfléchir, je n'avais pas le choix d'y repenser, de ne
pas juste rester dans mon quotidien » (CAIO, ED);
« Il y avait une production de travail et un échéancier [...]
être capable de produire du nouveau matériel, dire où est-ce
qu'on en est rendu, c'était vraiment concret » (CB05, ED).
Toujours selon les membres acteurs-praticiens, la présentation de son propre
PPI ou la participation à titre de membre praticien-acteur et accompagnateur aux
PPl des autres, oblige ce temps d'arrêt, favorise l'introspection et la réflexion sur sa
pratique.
« On prend notre projet et le projet des autres à cœur [...].
Nous observons quelque chose dans notre école, on réfère au
projet d'un autre du groupe [...] on fait avancer les mêmes
dossiers » (CA05, GD);
« Ça m'oblige à tasser le reste, à m'assoir, à faire de
l'introspection même si ce n'est pas nécessairement de mon
PPl dont on parlait, moi je le ramenais au mien pareil »
(CA06, ED);
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« Ça m'a obligé à m'arrêter parce qu'on est dans un
tourbillon [...] à identifier une problématique et
régulièrement de m'arrêter pour y réfléchir, à ajuster, à mettre
des choses en place. [...] En bout de ligne, ça a ouvert plein
d'autres choses et il a fallu qu'on s'organise autour, on a
gardé le cap sur l'objectif » (CA07, ED).
« [Ne] pas avoir eu cette aide là, j'aurais fait plus vite, mais je
ne crois pas que ça aurait eu le même impact [...] mettre en
place lentement des leviers, trouver mes ressources [...] ça
m'a aidé à établir une crédibilité [...] au niveau de mon
équipe et aussi à solidifier la base de cette équipe (CB07,
ED).
Or, selon les membres acteurs-praticiens, le PPI permet de cibler des éléments
sur lesquels travailler en lien avec la situation, les ressources et sa pratique et ainsi
d'adapter sa façon de faire ou sa façon d'être dans le cadre d'une gestion
différenciée de l'activité éducative. Le PPI transcrit et retourné au participant agit
aussi à titre d'outil de rétroaction ou de suivi.
« Lorsque l'on se lit, c'est particulier. C'est rare que nous
puissions avoir cette forme de rétroaction. L'écrit me faisait
un effet miroir » (CA04, GD);
« Je relisais, je surlignais des choses. Je me restructurais »
(CA07, ED);
«C'est assez rare que l'on peut se lire. Ça aide, [...] la
première fois qu'on se lit ; on pense, on réfléchit [...]. Les
écrits restent » (CB05, CR S5).
A titre d'outil individuel, le PPI semble soutenir la rigueur des actions mises
de l'avant par chaque membre acteur-praticien. Il invite à la réflexivité individuelle.
Par ailleurs, l'effet collectif sur ce PPI semble aussi être porteur de sens, plus
particulièrement quant à la notion d'hétérogénéité du groupe.
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2.4.3 L'hétérogénéité du groupe
Selon les membres acteurs-praticiens, la dynamique et les interactions au sein
du groupe permettent de se détacher de sa situation ou de celle de l'autre. Il devient
aussi possible de réfléchir sur les diverses pratiques pour éventuellement réfléchir
sur sa propre pratique et revenir à sa situation spécifique (CA07, CA05, CB04,
CB07; GD). En effet, les échanges par l'écoute, le questionnement et la rétroaction
semblent clarifier les diverses perceptions, nourrir la réflexion et, par conséquent,
aider à trouver de nouvelles façons d'agir (CA09, CB07; ED) pour tout un et
chacun, et ce, peu importe que le PPI soit le sien ou celui d'un autre.
« On se questionne, on veut faire évoluer les gens; très aidant
de clarifier notre problématique en groupe. Ça nous permet
de se sortir de notre problème» (CA08, CR SI);
« L'encouragement et le soutien mutuel de l'un envers l'autre
devient très gagnant » (CA03, GD) « Le groupe peut nous
aider » (CA02, GD);
« Ne pas rester avec la vision de chacun, mais plutôt faire du
pouce sur les propos de chacun pour nous faire évoluer et
faire évoluer chacun » (CB06, GD).
L'hétérogénéité de chaque cohorte s'observe par la diversité des profils
professionnels de chaque acteur au regard des expériences, des ressources et des
façons d'être respectives. Dans le modèle d'accompagnement actuel, cette
hétérogénéité semble apporter une richesse et ainsi favoriser une réflexivité
collective au sein du groupe. Par conséquent, une nouvelle introspection
individuelle devient possible chez chaque membre acteur-praticien quant à ses
propres pratiques de gestion de l'activité éducative.
« J'avais la chance d'être avec plusieurs directions
d'expérience (CAIO, ED); «Avoir les lunettes des autres,
avoir leur questionnement » (CA09, ED); « Les autres me
permettaient de remettre en question mes façons de faire,
d'intervenir, [puisqu'ils] ne répondent pas de la même
façon » (CA07, ED).
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« Les visions différentes, selon des angles différents, nous
amènent à voir l'ensemble d'une situation et à nous
questionner [...] à voir certains aspects qu'on n'aurait pas vus
autrement » (CB02, GD); « Nous étions tous des gens de
différents milieux avec chacun notre niveau d'expérience,
nos perceptions respectives, notre vécu. Je crois que c'est
l'une des raisons pour lesquelles les rencontres ont été si
intéressantes et profitables » (CB05, GD).
Ainsi, la mobilisation des profils des uns et des autres à titre de
complémentarité et les interactions qui s'en dégagent semblent favoriser une
croissance à la fois collective □ l'évolution du groupe □ et individuelle □ le
développement professionnel de chaque membre acteur-praticien. Le partage
d'outils et le questionnement semblent donc soutenir le développement d'une
communauté d'apprentissage. Aux dires des membres acteurs-praticiens, la
dynamique qui s'instaure au sein du groupe passe aussi par une personne externe
qui joue le rôle de médiateur.
2.4.4 La personne ressource externe à titre d'accompagnateur-formateur
ou accompagnatrice-formatrice
Selon les membres acteurs-praticiens, l'accompagnement, bien que collectif,
exige d'identifier une personne à titre de médiatrice et d'accompagnatrice afin
d'assurer la rigueur de la démarche, le respect des prises de parole, tout en
actualisant le modèle d'accompagnement préconisé.
« Une analyse réflexive non accompagnée n'est pas si
simple » (CA04, GD); « Sans accompagnement, c'est
presqu'impossible [...] ça prend quelqu'un de crédible»
(CA03, GD); « crédible auprès des gens autour de la table »
(CA03, CR, S6); « qui nous amène à avoir une vision
différente » (CB06, ED);
« Tu disais [en parlant à l'accompagnateur-formateur],
reformule-le [le commentaire] en question. Ça faisait toute la
différence » (CAIO, ED); « Nous avons besoin de quelqu'un
qui nous ramène, sinon, on part tous azimuts » (CA08, CR,
S6).
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Aussi, toujours selon les membres acteurs-praticiens, la persorme
aecompagnatrice-formatrice doit préférablement provenir de l'extérieur. Cette
personne doit pouvoir présenter, résumer ou faire des liens avec certains cadres
théoriques afin de favoriser la prise de recul et élever la direction d'établissement à
un autre niveau de réflexivité quant à ses pratiques de gestion de l'activité
éducative.
« Nous avons besoin de quelqu'un de l'externe qui a le temps
de lire, de nous apporter des éléments de réflexion » (CA09,
CR S6); « Les liens théoriques aident à structurer ma pensée,
ça remet mon questionnement en perspectives » (CA04, GD);
« Nous avons besoin de cadres théoriques » (CB02, S2);
« Les cadres théoriques nous permettent de [nous]
détacher, [nous] cadrer, d'identifier les positions à prendre
comme gestionnaire [...] aller au-delà de l'instinct»
(CB12, ED).
« [Les] modèles théoriques, on les a pris et on les a collés
à notre réalité. [...] On a contribué à construire, on a réussi
à structurer ce qu'on avait dans la tête » (CB04, ED).
« C'est aussi la qualité de l'animation, la personne qui fait
en sorte de nous amener plus loin, non seulement de parler
et se raconter, mais de dépasser ce stade pour se placer à
un autre niveau [...] on sort d'ici avec une nouvelle
réflexion » (CB02, GD).
Ainsi, les membres acteurs-praticiens nomment l'importance de la qualité de
l'animation pour faire évoluer la réflexion, recentrer les échanges, et garder le cap
tout en faisant des liens entre la pratique et la théorie, menant à une réflexivité à la
fois individuelle et collective. Les membres acteurs-praticiens nomment enfin des
conditions de réalisation afin de mener à bien un tel modèle d'accompagnement
collectif pour soutenir l'ajustement de pratiques.
2.4.5 Les conditions de réalisation
Au-delà de la démarche, du PPI à titre d'outil, des interactions au sein du
groupe et de la personne aceompagnatrice-formatriee à titre de médiatrice, les
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membres acteurs-praticiens nomment comme première condition de réalisation leur
propre responsabilité à s'engager activement et pleinement dans la démarche.
« Tu ne peux pas juste venir comme auditrice libre [...] il
faut aussi que tu acceptes de t'exposer » (CA04, GD)
« Accepter de se questionner » (CA09, GD); « La régularité
d'être tous là » (CA07, ED).
« Il faut être prêt à se remettre en question, sinon le groupe
d'analyse de pratiques n'est pas pour soi! » (CB05, GD); « Il
faut vouloir participer, avoir l'esprit ouvert, être prêt à
essayer autre chose, à écouter les autres et à reconnaître que
tu n'as pas nécessairement la solution » (CB07, ED).
Aussi, malgré que les membres acteurs-praticiens reconnaissent que parfois
les échanges puissent être émotifs, (CAOl, CR S2) ou qu'on ne se sente pas
nécessairement dans sa zone de confort (CB06 CR S4; CB05 El, S5), la dynamique
du groupe (CA07, CRS2), la confiance (CA08, CR S3; CB04 CR S6), la franchise
(CA08, CR SI), le sentiment de n'être pas jugé (CA08, CR S5; CB05, ED) et la
confidentialité (CA03, CR S6) deviennent des conditions éthiques afin que chaque
membre acteur-praticien puisse livrer ses difficultés et ses réussites. Selon les
membres acteurs-praticiens, la personne aceompagnatrice-formatrice a un rôle à
jouer en ce sens :
« Il y avait une absence de jugement, tu apportais cette
couleur » (CB06, ED); « Avoir un animateur objectif tout le
long, de ne pas tomber dans la pitié, dans l'interprétation des
émotions des participants » (CAIO, ED);
« Si je m'étais senti jugé ou non respecté, probablement que
je me serais retiré [...]. Le groupe était intéressant [...], il y
avait une belle qualité de respect » (CB05, ED).
Selon les membres acteurs-praticiens, la notion du temps, e'est-à-dire la durée
du projet d'accompagnement et la fréquence des rencontres selon un calendrier
préétabli, deviennent aussi des conditions de réalisation afin de mener de l'avant un
tel modèle d'accompagnement. Pour certains, le projet d'accompagnement sur 15
mois permet de prendre le temps de mettre en place des structures pendant une
année scolaire, pour ensuite observer les retombées concrètes dans le milieu et en
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assurer une continuité (CA06, ED; CAO?, ED; CB12, ED). Pour d'autres, il semble
plus facile de travailler sur une année scolaire considérant la mouvance dans le
milieu et le fait de perdre le fil pendant l'été (CB05 et CB04, ED). Par ailleurs, tous
s'entendent sur la fréquence des rencontres, à savoir une joumée de rencontre aux 4
à 6 semaines afin de garder le fil conducteur tout en ayant du temps pour
expérimenter dans le milieu. Pour la direction d'établissement, la joumée entière est
préférable à la demi-joumée, puisqu'il semble plus facile de s'arrêter, de prendre le
temps et de poursuivre la réflexion avant de retoumer dans le milieu (CA06, CAO?,
CAIO, CB05, CBO? et CB12, ED).
Ainsi, à la lumière de la mise en place des conditions de réalisation, de la
qualité de l'animation, de la composition et de la dynamique collective, du PPI à
titre d'outil réflexif et de la démarche, nous observons que les membres acteurs-
praticiens ont ajusté certaines pratiques visant la mise en place d'une gestion
différenciée de l'activité éducative dans leur milieu, à savoir :
« J'ai planifié de manière structurée les portes d'entrées
[dont] des rencontres entre le cycle et le préscolaire, [...]
par réflexe. Je n'aurais peut-être pas fait comme ça » (CA06,
ED);
« Ça m'a permis de mieux comprendre la problématique et à
mettre en place des moyens à court, à moyen et à long termes
pour faire évoluer l'école » (CAO?, ED);
« L'importance de l'arrimage primaire-secondaire dès le
début de la 5*^ année plutôt qu'au début de la 6*^ [...] et si on
utilisait l'approche orientante [...] Le politique a finalement
compris que [la situation] ne faisait pas de sens pour le
service aux élèves » (CA09, ED);
« Maintenant, je me rends compte que c'est beau d'être dans
l'action, mais il faut que je planifie » (CB05, ED);
« Prendre le temps de se coordonner. On était trois, mais
trois très différents, [...] c'est d'amener nos différences et de
les utiliser comme forces, en terme d'équipe de directions
[...] on n'avait jamais fait cela avant » (CBO?, ED).
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Ainsi, à titre de personne accompagnatrice-chercheure, nous affirmons que le
modèle d'accompagnement collectif vient soutenir l'ajustement des pratiques vers
une gestion différenciée de l'activité éducative. En effet, nous constatons que le
modèle d'accompagnement collectif évolue par la façon d'écouter, de questionner,
de théoriser, de réfléchir et de rétroagir au sein du groupe. Ce modèle soutient le
membre acteur-praticien et l'amène à prendre un recul sur sa situation, sur ses
ressources, sur sa pratique et, par conséquent, sur son développement professionnel.
L'ajustement des pratiques de gestion différenciée de l'activité éducative s'observe
alors par la façon dont chaque membre acteur-praticien adapte ses schèmes cognitif,
opératoire et affectif dans un but de situer et d'ajuster son agir en réponse au
contexte spécifique du milieu.
L'authenticité du projet d'accompagnement repose sur l'autonomie de chaque
membre acteur-praticien à actualiser son propre PPl. Nous observons que les PPI
des uns et des autres viennent enrichir la réflexivité tant individuelle que collective.
Nous retenons alors que le modèle d'accompagnement se qualifie de collectif par la
richesse de l'hétérogénéité du groupe. Cette hétérogénéité s'observe notamment par
la mobilisation des diverses ressources, des expériences et des savoirs-être de tout
un chacun au sein du groupe. Cette mobilisation soutient chaque membre acteur-
praticien qui s'engage dans le processus réflexif et évolue à partir des boucles de
réflexivité.
Ainsi, à la lumière des dires des membres acteurs-praticiens et cochercheurs
et de l'analyse de l'évolution des PPl, nous retenons sept invariants au modèle
d'accompagnement collectif qui viennent en soutien à l'ajustement de pratiques
vers une gestion différenciée de toute activité éducative, notre deuxième objectif de
recherche. Nous retenons à titre d'invariants l'apport de:
1) la richesse de l'hétérogénéité d'un groupe par la mobilisation et le partage
des ressources, des expériences et des savoir-être de tout un chacun;
2) l'accompagnateur-formateur ou l'accompagnatrice-formatrice à titre de
ressource;
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3) l'authenticité et la richesse de la diversité des PPl;
4) l'écoute et les divers types de questionnement;
5) la relation entre la pratique et les cadres théoriques comme soutien à la
réflexion à titre de rétroaction;
6) l'évolution dans le temps des boucles de réflexivité individuelles et
collectives quant à soi et la situation, soi et les ressources, soi et sa
pratique et enfin, soi et son développement professionnel;
7) la confiance, la franchise, le respect et la confidentialité à titre de règles
éthiques.
En définitive, ces invariants deviennent les composantes du modèle
d'accompagnement collectif qui, par leur interrelation, viennent soutenir
l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative chez
des directions d'établissement. Nous retenons que ce modèle d'accompagnement
collectif favorise d'ailleurs le développement d'une communauté d'apprentissage
puisqu'il s'expérimente grâce à la présence d'un projet, à la croissance individuelle
et collective, à l'engagement mutuel et au partage de répertoires (Savoie-Zajc,
2006; 2010). Par conséquent, la communauté d'apprentissage devient une retombée
observable d'un tel modèle d'accompagnement collectif.
C'est donc en croisant les spécificités qui émergent à titre de réponse au
deuxième objectif de recherche aux spécificités du premier objectif de recherche
que nous pouvons répondre à la question de recherche, à savoir : en quoi un modèle
d'accompagnement collectif vient-il soutenir l'ajustement de pratiques vers une
gestion différenciée de l'activité éducative chez des directions d'établissement?
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3. Réponse à la question de recherche
« En quoi un modèle d'accompagnement collectif soutient-il
l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative
chez des directions d'établissement? »
Pour répondre à la question de recherche, nous croisons les résultats de
l'analyse en réponse à chaque objectif spécifique de recherche 1) la description et
l'analyse des PGDAE et 2) l'explicitation de l'ajustement de pratiques. En ce sens
les invariants respectifs aux deux objectifs deviennent des spécificités par rapport à
la question de recherche. C'est ainsi que nous cherchons, à savoir en quoi le modèle
d'accompagnement collectif vient soutenir l'ajustement de pratiques vers une
gestion différenciée de l'activité éducative chez des directions d'établissement.
Rappelons d'abord que la pratique en contexte professionnel s'observe par un
savoir-agir compétent (Le Bortef, 2008) et situé (Masciotra et Medzo, 2009), c'est-
à-dire par la capacité de la direction à mobiliser ses ressources, à tirer profit de son
savoir expérientiel et à prendre un recul pour mieux agir sur une situation dans
l'intention de la transformer. Rappelons aussi qu'il existe autant de situations que
de membres acteurs-praticiens, considérant qu'un même événement peut
représenter autant de situations différentes que d'individus et leur façon de
l'appréhender.
Le dernier regard croisé apporte alors un nouvel éclairage quant au modèle
d'accompagnement collectif en soutien à l'ajustement de pratiques vers une gestion
différenciée de l'activité éducative. Ainsi, au tableau 24, nous présentons les
spécificités propres à chaque objectif de recherche. Dans la colonne de gauche,
nous explicitons les spécificités du premier objectif de recherche : décrire et
analyser PGDAE et, dans celle de droite, les spécificités du deuxième objectif de
recherche : expliciter l'ajustement de pratiques. Dans la colonne du centre, nous
dégageons les invariants en réponse à la question de recherche. Ainsi, en réponse à
notre question de recherche, nous croisons et explicitons sept balises, à savoir : les
personnes accompagnatrices à titre de soutien, la démarche en projet, les repères
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dans une dynamique systémique, l'hétérogénéité, le facteur temps, les règles
éthiques et le développement professionnel individuel et collectif. Ces sept balises
contribuent à la prise de recul pour mieux guider la réflexivité et soutenir
l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative chez
des directions d'établissement, et ce, par le biais du modèle d'accompagnement
collectif mis en œuvre.
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Tableau 24 : Réponse à la question de recherche : En quoi un modèle d'accompagnement collectif soutient-il l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de
éducative chez des directions d'établissement?
activité
Expliciter en quoi le modèle d'accompagnement collectif
soutient l'ajustement de pratiques vers une GDAE
Spécificités Invariants
Décrire et analyser les pratiques de gestion différenciée de
l'activité éducative (PGDAE)
Invariants IZZ|) Spécificités
Réponse à la question de recherche
Invariants ■=> Balises
Direction d'établissement






pour situer les pratiques de gestion de l'activité éducative.
Repères dans une dynamique systémique '
Dimension diversifiée des contextes en lien avec :
dimension systémique des enjeux,
dimension systémique des domaines de gestion,
dimension systémique des dispositifs,
pour situer les pratiques de gestion de l'activité éducative.
Hétérogénéité i—
Tirer profit de la mobilisation possible des
□ expertises, ressources, expériences, savoir-être □
selon le contexte et en réponse
aux particularités du milieu
dont le rôle et les responsabilités des membres
Personne accompagnatrice
à titre de soutien à la direction d'établissement.
<c=
90
Démarche en projet - PPI :
Analyser pour poser un diagnostic (ZPDE)
Planifier une ébauche
Actualiser les moyens en cours de réalisation
Réguler et évaluer
pour situer et ajuster
les pratiques de gestion de l'activité éducative.
Repères dans une dynamique systémique
Dimension diversifiée des particularités des milieux
quant à la dimension systémique des
enjeux, domaines de gestion et dispositifs
pour situer et ajuster
les pratiques de gestion de l'activité éducative.
Hétérogénéité
Tirer profit de la richesse
du partage et de la mobilisation possible des
□ expertises, ressources, expériences, savoir-être □
selon le contexte et en réponse
aux particularités du milieu
Personne-ressource
à titre d'accompagnatrice-formatrice.
Projet d'accompagnement - Axes d'une spirale de la R-A
(Par l'authenticité et la diversité des PPI)
Diagnostic Axe 2
Ebauche _ Axe 3
Réalisation I Axe 4
Régulation et évaluation ^ Axe 1
pour situer les pratiques de gestion de l'activité éducative.
' Repères dans une dynamique systémique
Dimension diversifiée des capsules théoriques en lien avec :
les particularités de chaque PPI et
le contexte de chaque cohorte
(enjeux, domaines de gestion et dispositifs)
pour situer les pratiques de gestion de l'activité éducative dans
une perspective systémique.
Hétérogénéité
Tirer profit de la richesse des membres du groupe
par le partage et la mobilisation possible des
□ expertises, ressources, expériences, savoir-être □
pour situer les pratiques de gestion de l'activité éducative
en réponse à une situation (PPI).
ZPDE : Zone proximale de développement de l'établissement
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de réquipe-école
pour situer les pratiques de gestion de l'activité éducative.
dont le rôle et les responsabilités des membres
de l'équipe-école




comme un levier ou une assise
pour mobiliser l'équipe et l'amener vers l'atteinte des
objectifs au projet d'établissement.
■-—^ Facteur temps —i
Considérer le temps comme une assise ou un levier essentiel
pour situer et ajuster tout projet, notamment
le projet d'établissement.
Facteur temps
Évolution temporelle des boucles de réflexivité
quant à l'analyse de :
Soi et la situation.
Soi et ses ressources.
Soi et sa pratique.
Soi et son développement professionnel,
pour situer ses pratiques de gestion de l'activité éducative.
Règles éthiques '
Savoir-agir sensé prenant en compte :
ouverture, rigueur, souplesse et cohérence.
Règles éthiques —-■
Savoir-agir sensé prenant notamment en compte :
ouverture, rigueur, souplesse, cohérence,
confiance, franchise, respect, confidentialité.
Règles éthiques
Savoir-agir sensé prenant en compte :
confiance, franchise, respect et confidentialité.
Développement individuel et collectit '
Soutenir, guider et conduire :
les membres de l'équipe-école (individuel et collectif)
dans une visée professionnalisante
vers la réussite des élèves
par
l'écoute, le questionnement, la rétroaction
(théorie, outils : encadrements légaux, etc.)
pour situer les pratiques de gestion de l'activité éducative
1—^ Développement individuel et collectit —i
Soutenir, guider et conduire
les membres de l'équipe-école (individuel et collectif)
vers une communauté d'apprentissage
par
l'écoute, le questionnement, la rétroaction
(théorie, outils, etc.)
pour situer et ajuster
les pratiques de gestion de l'activité éducative
f — .. ——1
'  Développement individuel et collectif
Soutenir, guider et conduire
les membres d'une cohorte
par un modèle d'accompagnement collectif
vers une communauté d'apprentissage
par
l'écoute, le questionnement, la rétroaction
(théorie, outils _ encadrements légaux, etc.)
pour situer ses pratiques de gestion de l'activité éducative.
Situer
ses pratiques de gestion de l'activité éducative
'— Développer
un savoir-agir compétent et situé
Situer
ses pratiques de gestion de l'activité éducative
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3.1 Les personnes accompagnatrices à titre de soutien
Rappelons d'abord que le projet d'accompagnement collectif mis en œuvre vise à
soutenir la direction d'établissement quant à son besoin de sortir de l'isolement et de
poser un regard réflexif sur l'ajustement de ses pratiques de gestion. Ainsi,
l'accompagnement a pour but de soutenir la transition par une dynamique de
eoconstruetion. Il contribue au développement de l'autonomie professionnelle de la
personne accompagnée (Boutinet, 2007a; Le Bouëdec et al, 2001; Paul, 2004; 2007).
Notre étude démontre la pertinence de la personne-ressource à titre d'accompagnatrice-
formatrice ainsi que celle des membres acteurs-praticiens et accompagnateurs pour
soutenir la direction dans l'ajustement de ses pratiques de gestion de l'activité éducative
et contrer ce sentiment d'isolement. Par ailleurs, nous observons aussi la pertinence du
rôle de la direction d'établissement à titre de premier agent au sein de l'établissement
pour mener de l'avant, avec l'équipe-école, son projet d'établissement. Or, dans le cadre
du modèle d'accompagnement collectif mis en œuvre, nous observons que la place
qu'occupent les personnes accompagnatrices s'amenuise progressivement suivant la
capacité de la direction d'établissement de titrer profit des six autres balises pour se situer
et, par conséquent, ajuster sa pratique. Par ailleurs, à titre de direction, elle demeure le
premier agent dans le milieu, apte à guider, à soutenir et à mobiliser l'équipe-école au
regard du projet d'établissement.
3.2 La démarche en projet
La démarche en projet, notamment le projet d'établissement, s'inscrit dans une
dynamique et une temporalité qui exigent d'analyser le milieu pour poser un diagnostic et
mieux situer la zone proximale de développement de l'établissement^', de comprendre la
situation actuelle par rapport à ce qui est attendu. La démarche nécessite de planifier une
ébauche de la situation désirée tout en précisant les objectifs et les moyens pour y arriver.
" ZPDÉ : Zone proximale de développement de l'établissement : L'écart entre la capacité de l'organisation
à résoudre une situation problématique de manière autonome et le niveau de compétence en
émergence, grâce à des démarches d'accompagnement favorisant le développement
professionnel individuel et collectif pour atteindre une situation désirée (Selon la définition que
nous formulons au deuxième chapitre, le cadre de référence).
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Elle guide alors la direction et son équipe-école vers l'actualisation des moyens. La
démarche intègre des moments de régulation en cours de réalisation et un temps
d'évaluation pour vérifier l'atteinte des objectifs. La direction pose ainsi, tout au long de
la démarche, un regard situé sur la réalité de son milieu et sur son évolution pour mieux
situer et ajuster ses pratiques de gestion de l'activité éducative. Le PPI devient alors un
outil pour soutenir la direction et son équipe-école quant à l'actualisation d'une telle
démarche en projet. Notre étude démontre notamment la richesse des PPI à titre d'outils
par leur diversité et leur authenticité respective.
3.3 Les repères dans une dynamique systémique
Dans le cadre de cette démarche en projet, les enjeux (sociologique, politique,
neurologique), les domaines de gestion (services éducatifs, environnement éducatif,
ressources humaines, administration) et les dispositifs (contenu, processus, produit,
structure) deviennent des repères auxquels il convient de réfléchir pour mieux agir dans
une perspective systémique. Ainsi, ils s'insèrent à chaque étape de la démarche (analyse,
planification, actualisation et régulation). Ces repères permettent à la direction de situer la
démarche de projet et, par conséquent, d'ajuster ses pratiques de gestion de l'activité
éducative.
3.4 L'hétérogénéité
Au sein d'un groupe, la reconnaissance de la dimension hétérogène permet
d'analyser les profils de tout un chacun afin de tirer profit de leur richesse, d'analyser
le potentiel de mobilisation suivant la complémentarité des expertises, des ressources,
des expériences, des savoir-être, et ce, en fonction des responsabilités des intervenantes
et des intervenants pour répondre aux particularités et aux besoins du milieu.
L'hétérogénéité enrichit la démarche de projet ainsi que la démarche réflexive, tant
individuelle que collective, puisqu'elle permet de situer le rôle et les forces de chacun.
La prise en compte de cette hétérogénéité aide donc la direction à se situer par rapport
au projet et, par conséquent, à se situer par rapport à ses pratiques de gestion de
l'activité éducative dans un but de mobiliser les membres de l'équipe-école.
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L'opératioimalisation du modèle d'accompagnement collectif vient aussi mettre en
valeur la richesse de cette hétérogénéité qui permet à la direction de sortir du sentiment
d'isolement, de se situer par rapport à la situation, à ses ressources et à ses pratiques
avec l'intention de les ajuster.
3.5 Le facteur temps
Dans l'analyse des données, le facteur temps revient à plusieurs reprises comme
une assise ou un levier essentiel pour mener de l'avant tout projet. Loin de se placer en
posture d'attente, la direction est appelée à se situer dans le temps, à planifier dans cette
perspective. Ce mode de planification l'aide à ajuster ses pratiques de gestion de l'activité
éducative pour mener le projet de l'avant. De plus, lors des prises de recul, le facteur
temps permet de faire évoluer la réflexion notamment par les boucles de réflexivité, pour
mieux se situer par rapport à ses propres pratiques □ soi et la situation, soi et les
ressources, soi et sa pratique, soi et son développement professionnel.
3.6 Les règles éthiques
La démarche de recherche nous amène à affirmer que toute pratique de gestion de
l'activité éducative commande un savoir-agir sensé, notamment centré sur des attitudes
d'ouverture, de rigueur, de souplesse et de cohérence afin de développer un sentiment de
confiance, de franchise, de respect, et ce, dans une dynamique de confidentialité au sein
d'un collectif. La direction tout comme la personne accompagnatrice demeure garante de
ce savoir-agir sensé afin de permettre à tout un chacun de s'engager pleinement dans une
démarche de projet par une posture réflexive. Ainsi, ces attitudes permettent à la direction
de se situer par rapport au projet d'établissement et d'ajuster ses pratiques afin de
soutenir, de guider, voire de conduire et de mobiliser les membres de l'équipe-école vers
l'atteinte des objectifs au projet d'établissement.
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3.7 Le développement professionnel individuel et collectif
Dans le cadre du projet d'accompagnement collectif mis en œuvre, les directions
assurent leur propre développement professionnel en situant leurs pratiques de gestion et
en les ajustant à la réalité de l'équipe-école et de leur milieu. Les directions nomment
aussi la pertinence d'écouter, de questionner et de rétroagir au sein de leur équipe-école
respective. Elles conviennent de l'importance de se donner en modèle afin de veiller
également au développement individuel ou collectif des membres de l'équipe-école dans
une visée professionnalisante, et ce, afin de répondre aux besoins du milieu et de
contribuer à la réussite des élèves.
Or, à titre de personne accompagnatrice-chercheure, nous retenons d'abord que ces
sept balises permettent à la direction d'établissement de situer ses pratiques notamment
celles liées à l'activité éducative par rapport aux particularités du milieu et au profil de
l'équipe-école. Par conséquent, ces balises lui permettent de mieux se situer par rapport à
une situation attendue. La direction d'établissement est donc en mesure d'ajuster ses
pratiques de gestion et ainsi de mener de l'avant le projet d'établissement avec les
membres de l'équipe-école visant notamment la réussite éducative des élèves. Aussi,
nous observons que ces balises ont contribué au projet d'accompagnement collectif au
sein des deux cohortes distinctes de directions d'établissement. Comme personne
accompagnatrice-formatrice, nous avons écouté, questionné et rétroagi tout en tenant
compte des particularités propres à chaque cohorte : les caractéristiques de chaque
commission scolaire (grosseur, étendue du territoire, indice de favorisation), de chaque
établissement (enjeux, dispositifs, domaines de gestion) ainsi que de chaque direction
ayant elle-même un profil professionnel unique (expériences, ressourees internes ou
externes). Nous avons donc tiré profit de l'hétérogénéité du groupe, jumelée à la
dynamique temporelle des boucles de réflexivité, pour faire évoluer les réflexions,
individuelle et collective. Nous avons encouragé la mise en place d'un climat d'échange
favorable en modélisant le questionnement, en assurant la bonne conduite des échanges et
en suscitant le plaisir d'être ensemble dans le respect des règles éthiques. Nous avons, à
titre de personne accompagnatrice-formatrice, mis en œuvre une démarche de projet par
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l'analyse des besoins, l'actualisation d'une macro et d'une microplanifîcation, la
régulation de l'évolution du projet. Par conséquent, nous avons été appelée à vivre des
prises de recul afin d'ajuster nos propres pratiques de personne accompagnatrice-
formatrice, et ce, de manière située. Nous avons donc accompagné chaque cohorte vers le
développement d'une communauté d'apprentissage favorisant à la fois le développement
individuel et collectif.
Ainsi, comme personne accompagnatrice-chercheure, nous observons que
l'ajustement des pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative passe par
un savoir-agir compétent et situé. Nous retenons la nécessité pour la direction de pouvoir
situer les particularités du milieu, de les placer au centre de la démarche de projet. Nous
retenons que les dispositifs de la différenciation, comme les enjeux et les domaines de
gestion peuvent devenir des repères. Par ailleurs, ces repères s'insèrent dans une
démarche de projet qui requiert un regard systémique de la situation afin que la direction
puisse à son tour bien se situer et mieux ajuster ses propres pratiques de gestion. Les sept
balises explicitées guident alors cette prise de recul. Ainsi, nous retenons que le modèle
d'accompagnement collectif a permis de modeler et de décrire sept balises qui viennent
soutenir l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative
chez des directions d'établissement, les directions s'étant elles-mêmes données en modèle
dans leur PPl respectif.
C'est pourquoi nous répondons à la question de recherche en affirmant qu'un
modèle d'accompagnement collectif favorise l'ajustement de pratiques vers une gestion
différenciée de l'activité éducative en modélisant ainsi qu'en tirant profit de sept balises
que sont les personnes-ressources à titre d'accompagnatrices, la démarche en projet,
l'utilisation de repères dans une dynamique systémique, la prise en compte de
l'hétérogénéité, la prise en compte du facteur temps à titre d'assise et de levier, le respect
des règles éthiques et, enfin, le développement individuel et collectif de tout un chacun
dans une perspective de professionnalisation. De plus, à la lumière des dires des membres
acteurs-praticiens ainsi que des diverses observations, nous pouvons affirmer que la
modélisation devient une nouvelle et huitième balise du modèle d'accompagnement.
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4 En résumé
Dans le cadre de cette étude, nous cherchons à comprendre en quoi un modèle
d'accompagnement collectif vient soutenir l'ajustement de pratiques vers une gestion
différenciée de l'activité éducative chez des directions d'établissement. Afin de répondre
à cette interrogation, nous explicitons d'abord l'évolution de quatre projets professionnels
d'intervention (PPI) dont deux par cohorte. Nous dégageons les premiers invariants qui
émergent des quatre PPI quant aux pratiques de gestion de l'activité éducative. Ensuite,
nous croisons l'analyse de ces premiers invariants aux neuf autres PPI travaillés et
analysés. Nous décrivons quelques pratiques de gestion de l'activité éducative et nous
analysons en quoi nous pouvons les qualifier de différenciées. En un deuxième temps,
nous explicitons en quoi le modèle d'accompagnement collectif mis en œuvre soutient
l'ajustement des pratiques vers cette gestion différenciée de l'activité éducative. Pour ce
faire, nous analysons le type d'ajustement de pratiques et le regard que les membres
acteurs-praticiens posent sur cet ajustement.
D'une part, nous retenons que les pratiques de gestion de toute activité éducative
s'observent par des actions clés que pose la direction d'établissement en réponse aux
particularités de son milieu, et ce, selon une démarche systémique de projet dont son
analyse, sa planification, son actualisation, sa régulation. Le regard diagnostique de toute
situation exige donc certains repères. A titre de repères, nous identifions les enjeux, les
dispositifs de la différenciation, la notion d'hétérogénéité et les quatre domaines de
gestion. C'est donc à partir de ces divers types de repères que la direction d'établissement
est en mesure de se situer par rapport à la situation réelle de son milieu et celle attendue.
Par conséquent, elle peut se situer et ajuster ses propres pratiques de gestion de l'activité
éducative que nous qualifions alors de différenciées.
D'autre part, nous retenons que la prise de recul par boucle de réflexivité permet à
la direction d'établissement de poser un regard sur soi par rapport à la situation, à ses
ressources, à sa pratique et, par conséquent, à son développement professionnel. Cette
réflexivité favorise l'adaptation ou la transformation des schèmes de référence
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(cognitives, opératoires, affectifs) et bonifient les ressources internes (eognitives,
corporelles, conatives). Le modèle d'accompagnement collectif par boucle de réflexivité
soutient alors la direction d'établissement dans sa prise de recul et lui permet de se situer
par rapport à ses pratiques de gestion de l'activité éducative. C'est ainsi que le modèle
d'accompagnement collectif assure l'ajustement des pratiques vers une gestion
différenciée de l'activité éducative.
L'analyse des données nous amène donc à décrire sept balises qui modélisent,
guident et soutiennent la direction d'établissement quant à l'ajustement de ses pratiques
vers une gestion différenciée de l'activité éducative. 11 s'agit de toute la place
qu'occupent les personnes accompagnatrices à titre de soutien, la démarche de projet, les
enjeux, les dispositifs et les domaines de gestion dans le cadre d'une démarche
systémique. Nous y ajoutons la prise en compte de l'hétérogénéité à titre de richesse au
sein du groupe, du facteur temps comme assise ou levier ainsi que le respect des règles
éthiques. Enfin, nous retenons toute l'importance du développement professionnel
individuel et collectif au sein d'un groupe. La modélisation de ces balises dans un savoir-
agir sensé s'ajoute comme nouvelle et huitième balise. Ces balises s'inscrivent alors dans
une dynamique systémique, temporelle, relationnelle et éthique. Pour la direction
d'établissement, cette dynamique exige de situer l'activité éducative du milieu et de situer
l'ajustement de ses pratiques de gestion en réponse aux particularités du milieu dans le
but de mobiliser l'équipe-école et ainsi assurer, stimuler ou enrichir les activités qui
conduisent à la réussite des élèves au sein de l'établissement. Ainsi, en réponse à la
question de recherche, nous retenons que ces balises deviennent des outils de gestion, à
titre de ressources externes (humains et outils), qu'elles viennent soutenir le
développement d'un savoir-agir compétent, tel que défini par Le Boterf (2008) et situé,
suivant les dires de Masciotra et Medzo (2009).
Considérant les résultats en réponse aux deux objectifs de recherche et à la question
de recherche, nous discutons au prochain chapitre des retombées de cette étude sur les
nouveaux savoirs théoriques et praxéologiques. Nous discutons aussi des savoirs
d'expérience, faisant cette fois des liens avec l'opérationnalisation de l'étude.
Sixième chapitre
Discussion
« La théorie cherche l'intelligible et
non la Vérité » (Zapata, 2004, p. 16).
La discussion rend explicite les nouveaux savoirs théoriques, praxéologiques ou
expérientiels (Dolbec, 2003; Dolbec et Clément, 2004; Héron, 1996; Reason et Bradbury,
2007) qui émergent de l'étude.
Rappelons que, pour Gros (2004), l'innovation commande la capacité de mettre des
mots sur la pratique afin de rendre explicite les gestes professionnels et ainsi construire
un nouveau savoir. Zapata (2004) enrichit toute l'importance de cette forme de
construction du savoir puisque « la théorie cherche l'intelligible et non la Vérité » {Ibid.,
p. 16). Selon Elliott (2007), la capacité du chercheur à rendre cette nouvelle unité de sens
intelligible permet d'illustrer l'interrelation qui existe entre la pratique et sa mise en mots
favorisant l'émergence d'un nouveau concept théorique. Nous retenons qu'il existe entre
les savoirs théoriques, praxéologiques et expérientiels des frontières poreuses où ces
différents savoirs s'entrecroisent au service les uns des autres, favorisant ainsi le
développement de nouveaux concepts théoriques.
Nous avons construit cette interrelation en opérationnalisant un modèle
d'accompagnement collectif par une démarche de recherche-action où de nouveaux
savoirs théoriques et praxéologiques émergent en réponse aux deux objectifs spécifiques
de recherche. Nous ne prétendons pas détenir toute la vérité, nous tentons plutôt de rendre
intelligible la construction d'un certain savoir à partir de la mise en mots des membres
acteurs-praticiens, notamment quant à leur expérimentation dans leur milieu respectif,
tout en s'assurant de faire des liens explicites avec le cadre théorique qui sous tend
l'étude.
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C'est pourquoi, en réponse au premier objectif spécifique de recherche, nous
discutons d'abord des savoirs théoriques issus de la description et de l'analyse des
pratiques de la gestion différenciée de l'activité éducative. Nous discutons ensuite des
savoirs praxéologiques en explicitant, cette fois, en quoi le modèle d'accompagnement
collectif vient en soutien à l'ajustement de ces pratiques de gestion. De plus, nous
discutons du savoir d'expérience en explicitant en quoi le modèle d'accompagnement
collectif par une démarche de recherche-action est apte à favoriser cette interrelation
entre la pratique et la théorie.
Enfin, nous explicitons l'interrelation qui existe entre les savoirs théoriques,
praxéologiques et expérientiels pour mieux répondre aux finalités recherche, pratique et
formation en mettant en lumière leurs interrelations respectives.
1  Savoirs théoriques
Le savoir théorique, une retombée du volet recherche, émerge de la réponse au premier
objectif de recherche qui, rappelons-le, cherche à décrire et à analyser les pratiques de gestion
différenciée de l'activité éducative. C'est donc à partir des invariants et des spécificités
(Desmarais et Pilon 1996; Le Boterf, 2004) qui émergent du processus d'analyse des données
que nous discutons de ce savoir. Aussi, rappelons que nous avons utilisé la technique de
thématisation continue (Paillé et Mucchielli, 2008), y intégrant la technique du regard
croisé pour mieux identifier les invariants ou les spécificités, en réponse au premier
objectif spécifique de recherche. D'une part, nous avons analysé la description des projets
professionnels d'intervention (PPl), et, d'autre part, les dires des membres acteurs-
praticiens. C'est ainsi que nous décrivons au tableau 17 (chapitre V) certaines pratiques
de gestion dont des actions clés qui permettent à la direction d'assurer un agir compétent
et situé en réponse à un contexte spécifique.
Rappelons aussi qu'au départ et suivant les dires de certains membres acteurs-
praticiens, la direction d'établissement différencie nécessairement ses pratiques de
gestion. Pour d'autres, la différenciation des pratiques de gestion de l'activité éducative
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peut paraître utopique. Or, l'ensemble des membres acteurs-praticiens questionnent le
sens de la gestion différenciée considérant la difficulté à rendre explicite le type de
pratiques de gestion qui a un impact sur la réussite éducative des élèves. Le sens de la
gestion différenciée de l'activité éducative chez une direction d'établissement se précise
alors au fil des échanges et de l'analyse de pratiques.
Au cours de l'expérimentation et de l'accompagnement, nous notons que la
mobilisation de l'équipe-école semble passer par la capacité de la direction à sortir des
cadres habituels de gestion, à miser sur la mobilisation possible des expertises de tout un
chacun, et ce, pour répondre aux objectifs du projet d'établissement. Nous notons aussi
que la modélisation relative à la façon d'intervenir de la direction semble avoir une
incidence sur la mobilisation de cette équipe-école. De plus, nous notons que la gestion
différenciée de l'activité éducative amène la direction d'établissement à ajuster ses
pratiques à deux niveaux, tant par rapport à l'équipe-école que par rapport aux élèves.
Pour assurer la réussite éducative, nous retenons alors l'importance que prennent les
pratiques éducatives et les pratiques pédagogiques aux yeux de la direction
d'établissement.
Nous retenons plus spécifiquement que cette gestion différenciée de l'activité
éducative repose sur la capacité d'établir un juste équilibre entre les enjeux auxquels la
direction doit répondre : 1) sociologique (contrer les inégalités sociales, lutter contre la
pauvreté et l'échec scolaire); 2) politique (faire valoir le droit à l'éducation et la réussite
pour tous) et enfin, 3) neuropsychologique (reconnaitre les différences et les particularités
quant aux processus de l'apprentissage).
Nous notons une différence non négligeable quant au phénomène d'hétérogénéité
élargi entre les caractéristiques spécifiques des commissions scolaires au regard de ces
enjeux. 11 semble qu'une petite commission scolaire (Cohorte B) sur un territoire élargi,
est davantage préoccupée par l'enjeu sociologique alors qu'une grosse commission
scolaire (Cohorte A) sur un plus petit territoire est davantage centrée sur l'enjeu politique.
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L'enjeu neuropsychologique semble être plus discuté au sein des établissements (CAOl;
CA07; CB05/04/07).
Par ailleurs, nous notons que les dispositifs de la différenciation s'insèrent à titre de
repères dans une démarche de projet qui commande une visée systémique quant aux
étapes d'analyse, de planification, d'actualisation et de régulation. Or, les dispositifs
(contenu, processus, produit, structure) peuvent alors devenir des repères pour chacune
des étapes d'un projet, par exemple, au regard du :
> Contenu : analyse, planification, actualisation ou régulation des objectifs de
réussite visés chez les élèves selon les trois axes de la mission scolaire, à savoir
instruire, socialiser et qualifier, en lien avec les objectifs du projet
d'établissement;
> Processus : analyse, planification, actualisation ou régulation de la mobilisation
possible des expertises de l'ensemble des intervenantes et des intervenants
scolaires qui peuvent répondre aux particularités des élèves, à leurs besoins et à
leur style d'apprentissage;
> Produit ; analyse, planification, actualisation ou régulation des besoins de
développement professionnel des intervenants quant aux cibles de réussite à
atteindre chez les élèves;
> Structure : analyse, planification, actualisation ou régulation de l'organisation
scolaire à mettre en place pour assurer la qualité des services éducatifs et
l'organisation de l'environnement éducatif.
Ces étapes s'inscrivent dans une dynamique systémique de toute démarche de
projet (Boutinet, 2007a; 2007b), à savoir le diagnostic, l'ébauche, la réalisation et
l'évaluation. Enfin, toujours selon les membres acteurs-praticiens, le facteur temps, c'est-
à-dire le fait de prendre le temps ou de planifier du temps devient indispensable pour
mener l'équipe-école vers l'atteinte des objectifs du projet d'établissement. Les membres
acteurs-praticiens reconnaissent alors leur responsabilité à mobiliser l'équipe-école en
guidant, en soutenant, voire en conduisant les membres de manière éthique,
caractéristique de l'accompagnement (Boutinet, 2007a; Le Bouëdec et al, 2001; Paul,
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2004; Vial et Caparros-Mencacci, 2007). La direction doit alors se situer par rapport aux
quatre domaines de gestion pour lesquels elle s'investit, à savoir les services éducatifs,
l'environnement éducatif, les ressources humaines et l'administration, et ce, pour mieux
ajuster ses pratiques en réponse aux particularités du milieu.
Ainsi, en réponse au premier objectif de recherche, et ce, selon les membres
acteurs-praticiens, nous notons que la description des pratiques de gestion de l'activité
éducative s'inscrit d'abord dans une dynamique systémique et temporelle visant la
réussite des élèves, mobilisant l'ensemble des intervenantes et des intervenants scolaires
quant à la façon de définir et d'actualiser le projet d'établissement. Sa caractéristique
différenciée repose sur la façon dont la direction se situe par rapport aux particularités du
milieu et, par conséquent, ajuste sa pratique.
A la lumière de l'ensemble de ces invariants et des liens inhérents à la
différenciation en milieu scolaire telle qu'explicitée au cadre de référence, nous sommes
en mesure de définir de manière opérationnelle la gestion différenciée de l'activité
éducative chez une direction d'établissement.
1.1 Définition opérationnelle de la gestion différenciée de l'activité éducative chez
des directions d'établissement
Rappelons d'abord que la notion de pratique de gestion de l'activité éducative sous-
entend une manière d'agir guidée par une intention éducative chez la direction d'établissement.
Ses actions s'observent par les actions mises de l'avant pour soutenir, guider et mobiliser
l'équipe-école afin d'assurer, de stimuler ou d'enrichir les activités qui conduisent à la réussite
des élèves. Rappelons aussi que la différenciation en milieu scolaire suggère la mobilisation
d'une diversité de méthodes ou d'approches pédagogiques qui visent à soutenir et à guider
l'enseignante ou l'enseignant dans le cadre de sa planification au regard des apprentissages des
élèves (Astolfi, 2004). La différenciation évoque une attitude et des valeurs, voire une
philosophie d'interventions qui renvoient à la reconnaissance des différences et aux
potentialités de ehacun, placé en situations diverses comme souree de développement et
d'apprentissage (Bolduc et Van Nester, 2002; Perrenoud, 1996; Prud'homme, 2007;
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Przesmycki, 2004; Zakhartchouk, 2001). Les dispositifs de la différenciation (contenu,
processus, structure et produit) offrent des repères facilitant l'ajustement de pratiques,
rendant la différenciation pédagogique plus explicite (Przesmycki 2004; Tomlinson,
2005). Or, à la lumière de ce construit théorique, du regard croisé quant à l'analyse des PPI et
des dires des membres acteurs-praticiens des deux cohortes respectives, nous définissons la
gestion différenciée de l'activité éducative chez la direction d'établissement par ;
Une philosophie de gestion éducative et pédagogique qui s'inscrit dans
une dynamique systémique, temporelle, relationnelle et éthique. Elle
préconise d'abord des valeurs d'inclusion où la réussite des élèves est
au centre de toute décision et où le projet d'établissement devient le
premier outil de gestion. La gestion différenciée de l'activité éducative
commande un savoir-agir compétent et situé, à la fois souple et
rigoureux, qui permet de sortir des cadres habituels pour mieux innover,
et ce, en réponse aux particularités du milieu.
Nous observons la gestion différenciée de l'activité éducative lorsque la direction :
1) Pose un regard diagnostique et identifie la zone proximale de développement de
l'établissement dans un but de planifier, d'actualiser et de réguler une démarche de
projet visant la réussite éducative des élèves : le projet d'établissement^^;
2) Utilise les enjeux (sociologique, politique et neuropsychologique), les dispositifs
(contenu, processus, structure et produit) et les domaines de gestion (services
éducatifs, environnement éducatif, ressources humaines et administration) à
titre de repères afin de se situer et d'ajuster ses pratiques de gestion;
3) Utilise l'hétérogénéité propre à l'équipe-école, dont la mobilisation possible des
expertises de tout un chacun au sein de l'équipe selon son rôle et ses responsabilités,
comme une richesse pour répondre aux particularités du milieu dont l'hétérogénéité
des élèves;
4) Utilise le facteur temps à titre de levier et d'assise, tout en planifiant les activités pour
mener de l'avant le projet d'établissement et ainsi assurer la réussite des élèves;
5) Utilise un savoir-agir sensé, centré sur des attitudes d'ouverture, de rigueur, de
souplesse et de cohérence;
92 Rappelons que dans le cadre de cette étude, nous utilisons la terminologie « projet d'établissement » à
titre générique pour signifier : le projet éducatif, le plan de réussite et la convention de gestion.
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6) Favorise des activités de développement professionnel individuel et collectif au sein
de l'équipe-école dans une visée professionnalisante, en réponse aux particularités du
milieu;
7) Modélise son savoir-agir compétent et situé, en écoutant, en questionnant et en
donnant des rétroactions qui s'appuient sur les encadrements légaux ainsi que sur la
recherche, en fonction des particularités du milieu.
La direction d'établissement est donc appelée à se situer avec justesse par rapport aux
particularités du milieu et, par conséquent, à ajuster ses pratiques de gestion pour mieux
mobiliser l'équipe-école afin d'assurer, de stimuler et d'enrichir les activités éducatives et
pédagogiques visant la réussite éducative de tous les élèves.
Ce savoir-agir situé vient réaffirmer la nécessité pour la direction de l'établissement de
bien comprendre la réalité du milieu dans lequel elle œuvre, faisant référence à l'hétérogénéité
inhérente à la culture organisationnelle, économique ou sociale (Archambault et al, 2006;
Brassard et al, 2004; Gurr et al, 2006; Hallinger, 2005 et Marzano et al, 2005; Water et
al, 2003). Par ailleurs, l'étude vient mettre en lumière le besoin de la direction de se situer par
rapport à la richesse de la diversité des intervenantes et des intervenants au sein de
l'établissement, plus particulièrement quant à la mobilisation possible des expertises de tout un
chacun, pour mieux répondre aux particularités du milieu. En ce sens, la notion de
différenciation des pratiques de gestion de l'activité éducative prend tout son sens.
Cette définition contribue à mieux comprendre la complexité du rôle et des
fonctions de la direction d'établissement. Elle réaffirme la responsabilité éducative de la
direction d'établissement, notamment dans son rapport à la reddition de comptes quant à
la réussite éducative de tous les élèves (Gouvernement du Québec, 2004b; 2010). Elle
justifie la nécessité pour la direction d'établissement de mobiliser l'ensemble des
intervenantes et des intervenants, l'équipe-école, vers un projet de réussite (Gather
Thurler, 2000; Tardif et al, 2003; Ri eh, 2010). Cette définition vient donc renforcer la
pertinence pour la direction de gérer dans une perspective intégratrice, systémique et
éducative voulant répondre au projet d'établissement et où la gestion administrative vient
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soutenir les intentions éducatives (Dupuis, 2004; Gouvernement du Québec, 2008). En
complément à cette définition et suivant la construction de sens de la gestion différenciée de
l'activité éducative chez les membres acteurs-praticiens, nous illustrons un modèle de gestion
différenciée de l'activité éducative.
1.2 Description et illustration du modèle de gestion différenciée de l'activité
éducative chez la direction d'établissement
Nous avons discuté précédemment, à savoir en quoi la différenciation en milieu scolaire
vient répondre aux enjeux de l'ordre politique, sociologique et neuropsychologique (Meirieu,
1996; Prud'homme, 2005; Przesmycki, 2004; Tomlinson, 2005; Zakhartchouk, 2001),
notamment en salle de classe. L'étude illustre que ces enjeux ont aussi une influence sur
le projet d'établissement. Nous retenons l'importance pour la direction d'établissement de
conserver un juste équilibre quant à la tension qui peut se créer entre ces trois enjeux. Ces
derniers deviennent alors des repères pour mieux situer son agir en réponse aux
particularités du milieu.
Tomlinson (2005) et Przesmycki (2004), chercheures et praticiennes de la
différenciation en milieu scolaire, proposent des dispositifs (contenu, processus, structure
et produit) pour mieux soutenir les pratiques pédagogiques en classe. Notre étude précise
que ces repères peuvent aussi servir l'ajustement de pratiques de gestion de l'activité
éducative lorsque jumelés à la gestion d'une démarche de projet. Les domaines de gestion
(Gouvernement du Québec, 2008) deviennent aussi des repères à juste titre pour mieux
soutenir l'ajustement des pratiques de la direction au regard de cette démarche en projet,
en réponse aux particularités du milieu.
Or, nous illustrons à la figure 16 que le modèle de gestion différenciée de l'activité
éducative s'inscrit dans une dynamique systémique qui tient compte d'une démarche en projet,
y intégrant les repères que sont : les enjeux, les dispositifs de la différenciation et les domaines
de gestion. Nous illustrons que la direction qui met en œuvre une gestion différenciée de
l'activité éducative est appelée d'abord à analyser, avec les membres de l'équipe-école, l'écart
qui existe entre la situation actuelle, c'est-à-dire le portrait du milieu et la situation désirée. Le
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portrait du milieu tient compte de l'identification des facteurs explicatifs, à savoir les
événements internes et externes qui peuvent teinter le portrait soit selon son histoire, soit
selon la situation socioéeonomique et culturelle actuelle.
Situation
actuelle
Zone proximale de développement de
l'établissement (ZPDE)























SE - Services éducatifs
EE - Environnement éducatif
RH - Ressources humaines
Adm. - Administration
\ / Enjeux
Figure 16 : Modèle de gestion différenciée de l'activité éducative
chez la direction d'établissement
D'une part, l'analyse de l'hétérogénéité du milieu repose sur le profil des élèves ainsi que
sur celui des intervenantes et des intervenants qui œuvrent au sein de l'établissement. La
direction de concert avec l'équipe-école est appelée à analyser la complémentarité des
expertises dans un but de les mobiliser. D'autre part, cette analyse tient compte des enjeux du
milieu, à savoir le droit à la réussite pour tous les élèves (l'enjeu politique), les caractéristiques
socioculturelles et économiques du milieu à tenir compte pour assurer cette réussite (l'enjeu
sociologique) et la manière de répondre aux particularités ou aux profils d'apprentissage des
élèves (l'enjeu neuropsyhologique). Afin de baliser cette analyse, la direction tire alors profit
des dispositifs de la différenciation, à savoir les objectifs de réussite visés par le projet
d'établissement (le contenu); les besoins et les styles d'apprentissage des élèves tout en
considérant la complémentarité des expertises des intervenantes et des intervenants pour
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répondre aux particularités (le processus); le taux de réussite selon les domaines disciplinaires
ciblés et le développement professionnel des intervenantes et des intervenants pour y répondre
(le produit) et, enfin, le type d'organisation scolaire en place assurant la qualité des services
éducatifs, et ce, selon les encadrements légaux (les structures). Par conséquent, la direction est
appelée à faire des liens avec les domaines de gestion pour lesquelles elle est investie, et ce, en
fonction des besoins ou des particularités du milieu, à savoir :
> Les services éducatifs (SE) : stmcturer l'organisation scolaire et soutenir le
développement des pratiques centrées sur les besoins des élèves);
> L'environnement éducatif (EE) : assister le conseil d'établissement, diriger
l'élaboration du projet éducatif et soutenir le développement de la collaboration avec
la communauté.
> La gestion des ressources humaines (RH) ; assurer l'agir compétent et situé dans sa
pratique, dans celle de chaque intervenant ou intervenante et au sein des équipes de
travail L1 et
> La gestion administrative (Adm.) gérer les ressources financières et matérielles.
Nous qualifions alors l'écart qui émerge entre la situation actuelle et la situation désirée
de zone proximale de développement de l'établissement. C'est donc à partir de cette analyse
que la direction, avec son équipe-école, planifie, actualise et régule le projet d'établissement en
réponse aux spécificités du milieu. Pour y arriver, la direction reprend cette dynamique
systémique en utilisant les mêmes repères tantôt dans un but d'analyser, tantôt de planifier,
tantôt d'actualiser la planification ou tantôt de réguler et d'évaluer les retombées réelles sur la
réussite des élèves et ainsi de suite, afin de diminuer l'écart entre la situation actuelle et la
situation désirée.
Cette démarche exige des conditions de réalisation dont le besoin de prendre du temps,
de planifier des temps de rencontres et de se donner du temps pour vivre cette dynamique et
observer les retombées réelles dans le milieu. Le développement professionnel des
intervenantes et des intervenants devient une condition de réalisation afin de pouvoir répondre
aux spécificités et aux besoins du milieu. Enfin, le savoir-agir sensé qui exige des attitudes
d'ouverture, de rigueur, de souplesse et de cohérence, vient soutenir la communication et la
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mobilisation des membres de l'équipe-école. C'est ainsi que ce modèle de gestion différenciée
de l'activité éducative vient soutenir l'ajustement de pratiques chez des directions
d'établissement par un savoir-agir compétent (Le Boterf, 2008) et situé (Masciotra et Medzo,
2009).
Rappelons qu'à notre connaissance une seule étude, celle de Duke (2010), s'adresse
aux fonctions ou aux pratiques de gestion de l'activité éducative de la direction
d'établissement dans une perspective différenciée. Par ses travaux, il illustre quatre
profils d'établissement qui commandent à la direction de diversifier ou d'adapter ses
pratiques de gestion. La présente étude ne catégorise point les profils des établissements
en ce sens. Elle met plutôt en lumière la nécessité pour la direction et l'équipe-école de
poser un regard diagnostique, à partir de balises spécifiques, pour mieux comprendre
l'écart qui existe entre ce qui est, la situation actuelle, et ce qui est attendu, la situation
désirée. Ces balises permettent alors à la direction d'établissement de se situer par rapport
à une situation tout comme de situer ses pratiques de gestion dans un but de les ajuster.
C'est ainsi que notre étude qualifie le caractère différencié des pratiques de gestion de
l'activité éducative, susceptibles de mener de l'avant le projet d'établissement.
Or, considérant l'impact du rôle et des fonctions de la direction d'établissement sur
la réussite des élèves (Hallinger, 2003; 2005; Marzano et al., 2005; OCDE 2008; Waters
et al, 2003), nous questionnons l'influence de ce savoir-agir situé sur l'ajustement des
pratiques en salle de classe. Bien que la recension des écrits qui porte sur la
différenciation en milieu scolaire décrit davantage les pratiques des enseignantes et des
enseignants (Bergeron, 2003; Downes, 2006; Prud'homme, 2007), certaines études
viennent mettre en lumière le rôle de la direction quant aux structures d'accompagnement
à mettre en œuvre pour soutenir la mise en place de la différenciation pédagogique en
salle de classe (Bergeron, 2003; Eady, 2008; Richardson, 2007). L'étude de Downes
(2006) présente, quant à elle, des outils pour assurer une supervision pédagogique quant à
la mise en place des pratiques de différenciation pédagogique chez les enseignantes et les
enseignants ayant reçu une formation spécifique sur le sujet. Par ailleurs, la méta-analyse
de Hallinger (2005) décrit que la modélisation exercée par la direction a un impact sur la
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culture éducative de rétablissement et l'ajustement des pratiques en salle de classe, en
comparaison à la supervision directe ou à l'évaluation de l'enseignement. L'étude de
Rowe (2007) indique justement l'importance de la modélisation chez la direction pour
assurer la mise en œuvre de la différenciation pédagogique en salle de classe. Or,
considérant ces études (Hallinger, 2005; Rowe, 2007) et les retombées de la présente
étude, nous nous questionnons, à savoir quelles seraient les incidences de la modélisation
des pratiques de gestion différenciée de l'activité éducative sur les pratiques
pédagogiques, plus particulièrement sur la différenciation pédagogique en classe?
1.3 Modélisation des pratiques de gestion différenciée de l'activité éducative sur la
différenciation pédagogique
Nous nous questionnons donc quant aux incidences de la modélisation des
pratiques de gestion différenciée de l'activité éducative sur les pratiques pédagogiques,
notamment la différenciation pédagogique, sur la réussite éducative de tout élève. Bien
que nous ne souhaitons pas créer une adéquation entre les pratiques de gestion de
l'activité éducative et les pratiques pédagogiques, il nous semble sensé, considérant les
propos présentés plus tôt, d'analyser les incidences de la modélisation des pratiques de
gestion différenciée de la direction d'établissement sur les pratiques pédagogiques des
enseignantes et des enseignants, et ce, à titre de pratiques complémentaires pour mener à
bien le projet d'établissement. La réponse au premier objectif spécifique de recherche
offre à cet égard des clés de compréhension afin de permettre à la direction de se situer
par rapport aux particularités du milieu et, par conséquent, de situer et d'ajuster ses
pratiques de gestion pour mener à bien le projet d'établissement. C'est ce que nous
illustrons à la figure 17, à titre de nouveau construit théorique. Nous présentons les liens
possibles entre les pratiques de gestion et les pratiques pédagogiques. D'abord, nous
illustrons que l'apport des pratiques de gestion de l'activité éducative chez la direction
d'établissement (1) et les pratiques pédagogiques des enseignantes et des enseignantes (3)
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Figure 17 : Modélisation des pratiques de gestion différenciée de l'activité éducative
sur les pratiques de différenciation pédagogique.
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La réponse au premier objectif de recherche clarifie la nécessité de privilégier une
démarche de projet de manière systémique (7). Nous retenons que les divers enjeux (8)
□ sociologique, politique ou neuropsychologique □ auxquels répond la différenciation
en classe (6), questionnent tout aussi bien les objectifs du projet d'établissement (11).
En effet, les recherches de Gurr et al, (2006), de Hallinger (2003; 2005) et de
Marzano et al, (2003) ou de Waters et ai, (2003), démontrent toute l'importance pour
une direction d'établissement de faire preuve de discernement en fonction des enjeux (8)
spécifiques relatifs au milieu, premiers repères sur lesquels repose la gestion différenciée
de l'activité éducative (5). D'ailleurs, dans le cadre de notre étude, l'analyse des PPl
CA07, CAIO et CB12 illustre clairement cette dimension.
Les dispositifs de la différenciation (9) deviennent des repères pour permettre à la
direction de se situer par rapport à cette démarche de projet. La direction est aussi appelée
à se situer par rapport à l'hétérogénéité dont la diversité des profils des intervenantes et
des intervenants scolaires (10), pour servir la réussite des élèves. Par conséquent, la
direction se situe par rapport aux domaines de gestion (2) et, ce faisant, ajuste ses propres
pratiques de gestion de l'activité éducative (1) toujours en réponse aux particularités du
milieu.
Par les flèches bidirectionnelles, nous illustrons cette dynamique qui privilégie une
approche systémique entre le besoin pour la direction de se situer par rapport aux divers
repères et d'ajuster ses pratiques de gestion de l'activité éducative pour mieux soutenir,
guider et mobiliser l'équipe-école, et ce, afin d'assurer, de stimuler ou d'enrichir les
activités qui conduisent à la réussite de tous les élèves.
Considérant les savoirs théoriques qui émergent de notre étude, nous nous
questionnons maintenant sur l'interrelation qui puisse exister entre les pratiques de
gestion différenciée de l'activité éducative chez la direction et les pratiques de
différenciation pédagogiques des intervenantes et des intervenants scolaires, notamment
chez les enseignantes et enseignants, quant à la réussite éducative des élèves. C'est
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pourquoi la question qui se pose n'est plus comment diriger, mais plutôt comment faire
pour que toutes les intervenantes et tous les intervenants scolaires mobilisent leurs
expertises, apprennent et abandonnent le confort de certaines certitudes pour ainsi entrer
dans une aventure passionnante et jamais achevée?^^ Une prochaine étude pourrait nous
permettre d'approfondir cette question.
Quelques pistes de solutions s'ouvrent à nous par les savoirs praxéologiques qui
émergent de cette étude, à savoir en quoi le modèle d'accompagnement collectif soutient
l'ajustement des pratiques.
2  Savoirs praxéologiques
En réponse au volet pratique, le savoir praxéologique documente la transformation ou
l'identification de nouvelles actions ou de nouvelles pratiques par rapport à l'objet à l'étude
(Dolbec, 2003; Dolbec et Clément, 2004; Héron, 1996). Dans le cadre de cette étude, il s'agit
de rendre explicite l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité
éducative par un modèle d'accompagnement collectif chez des directions d'établissement.
Nous définissons cet ajustement de pratiques par la capacité du membre acteur-
praticien à sortir d'une pensée linéaire, à prendre un recul selon des boucles de réflexivité
où la distanciation permet de poser un regard sur son savoir-agir (Argyris et Schôn, 2002;
Lafortune et al., 2008; Le Boterf, 2008; Perrenoud, 2008). Cette réflexivité s'observe
notamment par la capacité du membre acteur-praticien à adapter ou à transformer ses
schèmes de référence (cognitifs, opératoires, affectifs) qui guident les intentions d'action
et, par conséquent, qui orientent la mobilisation des ressources internes (cognitives,
motrices ou conatives) comme des ressources externes (humaines, outils), et ce, en
réponse à une situation donnée. Cette situation se distingue d'un événement par la façon
" Nous reprenons ici les paroles de Zakhartchouk (2002) alors qu'il parlait des élèves et des enseignants et
enseignantes, à savoir : « La question n'est plus comment enseigner, mais comment faire pour que tous
les élèves apprennent, qu'on abandonne le confort de certaines certitudes et on entre dans une aventure
passionnante et jamais achevée? » {Ihid., p.32).
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dont ce dernier est appréhendé, perçu ou compris par le membre acteur-praticien
(Maciatro et Medzo, 2009).
Ainsi, nous cherchions, à savoir en quoi le modèle d'accompagnement collectif mis
en œuvre vient soutenir l'ajustement des pratiques ehez la direction d'établissement. Au
terme de l'étude et en lien avec les eonnaissances praxéologiques, nous notons que : 1)
l'évolution des boueles de réflexivité dans le temps, 2) l'authenticité et la richesse de la
diversité des PPI à titre d'outil d'accompagnement ainsi que 3) la richesse de
l'hétérogénéité quant à la dimension collective de l'accompagnement sont trois
conditions qui ont un impact certain sur l'ajustement des pratiques. Nous discutons donc
de ces trois composantes du modèle d'accompagnement collectif.
2.1 L'évolution des boucles de réflexivité dans le temps
Le modèle d'accompagnement collectif mis en œuvre préconise de prendre des
temps d'arrêt et de réflexion « sur » et « dans » la pratique (Argyris et Schon, 2002)
plutôt que de réagir de manière spontanée à une situation complexe. Il invite la direction
d'établissement à prendre une posture réflexive, c'est-à-dire de se distancier et de se
situer dans un but d'ajuster ses pratiques.
Rappelons qu'Argyris et Sehôn (2002) ont développé un modèle d'intervention et
de réflexivité selon trois boucles d'apprentissage, menant à une prise de recul pour mieux
réfléchir sur sa pratique. Le Boterf (2008) a repris cette théorie afin de la faire évoluer en
illustrant selon deux boucles de réflexivité distinctes, la eomplexité pour le professionnel
de mettre en cause ses schèmes cognitifs, opératoires et affectifs inhérents à ses intentions
d'actions. Il précise que ce sont ces intentions qui influent sur les principes directeurs et
qui guident la mobilisation des ressources pour mieux répondre à ladite situation. Ce
modèle de réflexivité selon quatre boucles sert alors l'analyse cognitive et métacognitive
par rapport à : soi et la situation, soi et ses ressourees, soi et sa pratique et enfin, soi et sa
façon d'apprendre (Le Boterf, 2008).
287
Suivant les résultats de la présente étude, nous notons que les spirales de la
recherche-action (SI à S6), jumelées aux trois outils d'interventions que sont l'écoute, le
questionnement et la rétroaction, permettent au membre acteur-praticien et accompagné
de vivre cette distanciation, de se situer et d'ajuster ses pratiques, et ce, par rapport aux
quatre boucles de réflexivité. Cette distanciation se vit progressivement suivant
l'évolution du questionnement. Nous observons que le questionnement dont l'écoute et
les questions, s'opère d'abord par le besoin de donner des pistes de solution quant à la
situation (boucle 1), pour éventuellement questionner le type de ressources existantes
susceptibles de répondre à cette situation (boucle 2), pour enfin questionner les façons de
faire et les intentions qui agissent sur les pratiques (boucle 3) et, ainsi, poser un regard sur
l'état de la situation par rapport à son propre développement professionnel (boucle 4).
Ainsi, les résultats de l'étude viennent réaffirmer cette dynamique selon laquelle la
distanciation exige de sortir d'une pensée linéaire, mettant à profit les boucles de
réflexivité de manière évolutive vers un ajustement de pratiques (Argyris et Schôn, 2002;
Le Boterf, 2008). C'est pourquoi, il nous semble sensé de bonifier la figure des quatre
boucles d'apprentissage de Le Boterf (2008) en y intégrant l'évolution des boucles de
réflexivité selon le type d'ajustement de pratiques, à savoir : soi et la situation, soi et ses
ressources, soi et sa pratique et enfin, soi à son développement professionnel.
SCHE-VŒS
























lere boucle : Soi et la situotio
hSe situer
Je boucle :Soi et ses ressources
Se boucle : Soi et sa pratique
ie situer
4e boucle : Soi et son développementprofessionnel
Figure 18 : Boucles de réflexivité et d'apprentissage94
Figure bonifiée à partir de la figure originale de Le Boterf (2008, p. 132).
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À la figure 18, nous illustrons et nous explicitons donc ces boucles de réflexivité et
d'apprentissage par rapport au type d'ajustement de pratiques:
1) Boucle 1, soi et la situation : le membre acteur-praticien apprend en comparant
certains résultats et en corrigeant certaines pratiques. Le membre acteur-
praticien ne nomme pas et ne remet pas en cause les schèmes (cognitif, affectif
ou opératoire). Bien que certaines règles d'action soient adaptées, les principes
directeurs, dont les ressources internes ou externes qui les soutiennent, sont
maintenus. Le membre acteur-praticien se situe par rapport à l'événement et
aux règles d'action et, par conséquent, agit en réponse à la situation. Par
ailleurs, ces actions ne répondent pas nécessairement à la complexité de la
situation.
2) Boucle 2, soi et ses ressources : l'écoute, les questions et la rétroaction des
membres acteurs-praticiens et accompagnateurs permettent au membre acteur-
praticien et accompagné de vivre une prise de recul et de mieux cibler les
ressources existantes, en lien avec les schèmes qui influencent leur
mobilisation. Cette fois, ce sont les principes qui sous tendent les actions ou les
ressources qui sont enrichis. Les cadres théoriques viennent apporter un certain
éclairage. Le membre acteur-praticien se situe alors par rapport à ses propres
ressources (ressources internes) ou à celles présentes autour de lui (ressources
externes). Le membre acteur-praticien est alors en mesure d'ajuster ses
pratiques. Il adapte ou diversifie les actions mises en œuvre en fonction des
diverses ressources existantes, sans remettre en cause les intentions de départ
ou les objectifs à atteindre.
3) Boucle 3, soi et sa pratique : c'est au fil du temps, par l'écoute, le
questionnement et la rétroaction, que le membre acteur-praticien et
accompagné remet en question certains schèmes de référence qui l'amènent,
cette fois, à distinguer la problématique sous un nouvel angle. Les cadres
théoriques viennent alors bonifier les connaissances et adapter ou transformer
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les schèmes. Le membre acteur-praticien et accompagné est alors amené à
prendre un recul et à se situer par rapport à ses schèmes et à ses ressources afin
de préciser l'intention de départ et les objectifs visés par ses actions. 11 s'agit
alors d'un tournant qui l'oblige à se situer par rapport à ses intentions et à sa
façon d'y parvenir, son agir. C'est alors qu'il ajuste ses pratiques en adaptant
ou en transformant sa façon de faire, voire sa façon d'être.
4) Boucle 4, soi et son développement professionnel : la distanciation que permet
ces trois premières boucles favorise l'atteinte de la 4'^ boucle de réflexivité
(apprendre à apprendre) dans la mesure où le membre acteur-praticien et
accompagné tire profit de ses propres prises de conscience. 11 est alors appelé à
vivre une introspection quant à ses nouveaux apprentissages (ressources
internes), ce qui, par conséquent, agit sur sa capacité à se situer par rapport à
son développement professionnel.
Ainsi, nous réaffirmons à l'instar d'Argyris et Schôn (2002) ainsi que de Le Borterf
(2008) que la réflexivité selon les quatre boucles d'apprentissage favorise l'adaptation ou
la transformation des schèmes de référence (cognitifs, opératoires, affectifs) et bonifie les
ressources internes (cognitives, corporelles, conatives) dans une perspective de
professionnalisation. Le regard que le membre acteur-praticien pose sur ces quatre
boucles a alors une incidence certaine sur son développement professionnel.
Aussi, les résultats de l'étude permettent de préciser que cette réflexivité n'est
possible qu'à la condition que tous les membres acteurs-praticiens s'engagent
personnellement dans la démarche; que les membres acteurs-praticiens et
accompagnateurs utilisent d'abord l'écoute et les questions comme des outils pour
permettre au membre acteur-praticien et accompagné de prendre un recul. De plus, il
importe que les capsules théoriques, les résumés par schématisation et les liens avec les
cadres théoriques présentés par la personne accompagnatrice-formatrice viennent soutenir
la réflexivité à titre de repères. Ces repères s'inscrivent dans la démarche de rétroaction à
titre d'outils complémentaires (CA07, CAIO, CB05/04/07; CB12). De plus, les résultats
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de l'étude nous rendent explicites que la rétroaction sous l'angle de commentaires ou de
discussions favorise peu ou pas la démarche de réflexivité. Nous l'observons d'ailleurs au
projet CB-TES.
Ajoutons que les résultats de l'étude nous amènent à nommer le facteur temps
comme condition de réalisation incontournable quant à cette prise de recul selon les
boucles de réflexivité. En effet, les résultats rendent explicite la pertinence d'échelonner
le modèle d'accompagnement collectif par boucles de réflexivité sur une période de
temps qui favorise un processus réflexif jusqu'à sa 4^ boucle. Dans le cadre de l'étude,
cette 4'^ boucle de réflexivité apparait plus particulièrement lors de la 5*^ ou spirale du
modèle d'accompagnement collectif mis en œuvre. Cette démarche de réflexivité dépend
notamment de la relation qui s'installe entre le membre acteur praticien et la situation,
c'est-à-dire entre la description des faits observables que constituent l'événement et la
façon dont cet événement est vécu ou appréhendé par la direction accompagnée. Or, nous
retenons toute l'importance de l'évolution des boucles de réflexivité échelonnée dans le
temps pour soutenir l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité
éducative chez la direction d'établissement. Cette réflexivité s'initie à partir des spirales
mises en œuvre dans le cadre du modèle d'accompagnement collectif.
Par ailleurs, les résultats de l'étude mettent en évidence que le projet professionnel
d'intervention (PPI), comme outil d'accompagnement, contribue à cette réflexivité
menant vers ce savoir-agir compétent et situé.
2.2 L'authenticité et la richesse de la diversité des PPI à titre d'outil
d'accompagnement
Rappelons d'abord que, selon Boutinet (2007b), un projet d'accompagnement exige
que la finalité du projet appartienne à la personne accompagnée et qu'il s'identifie
comme l'auteur de son propre projet. 11 ajoute que tout projet d'accompagnement
s'organise autour de quatre temporalités : diagnostic de départ, ébauche, réalisation,
évaluation du projet. Rappelons aussi que le projet professionnel d'intervention, le PPI,
est une retombée praxéologique de deux recherches-actions (Savoie-Zajc, 2005; 2006). Il
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est alors décrit comme un outil qui aide la réflexion, la coconstruction et la coformation.
Il permet ainsi de guider le questionnement initial dans le but de nommer un objectif de
développement professionnel à poursuivre. Sa particularité réside dans le fait qu'il se vit
à partir d'une réalité qui existe dans l'ici et maintenant.
Dans le cadre de l'étude, les membres acteurs-praticiens qualifient ce PPI de
catalyseur, d'outil et d'obligation qui donne un sens à la réflexion, qui aide à situer
l'action et qui favorise l'apprentissage. Selon eux, le PPl aide à établir cette relation entre
la situation et la pratique afin de mieux planifier, se structurer et rendre compte. La
présentation de son PPl, sa relecture ou la participation aux PPI des autres oblige le temps
d'arrêt, favorise l'introspection et la réflexion sur sa pratique. Les PPl des uns et des
autres permettent la réflexion et l'introspection sur sa propre pratique et favorisent le
transfert quant à de nouvelles situations vécues au sein de son établissement. 11 permet
donc de cibler les éléments sur lesquels travailler en lien avec une situation, les
ressources et sa pratique et ainsi adapter ou diversifier sa façon de faire. Selon les
membres acteurs-praticiens, le PPI devient un outil pour soutenir la rigueur des actions
mises de l'avant.
Nous notons alors que le PPI vient en soutien à la relation qui s'installe entre la
description des faits observables que constitue un événement et la façon dont cet
événement est vécu ou appréhendé par la personne accompagnée dans le cadre d'un
projet d'accompagnement collectif. Cette relation prend forme par les boucles de
réflexivité qui s'insèrent au sein des spirales d'une démarche de recherche-action. C'est
pourquoi les résultats de l'étude nous permettent de justifier toute l'importance du PPI à titre
d'outil venant soutenir l'ébauche, l'évolution et l'évaluation d'un projet et, parallèlement,
l'évolution d'une réflexion vers un ajustement de pratiques. Nous réaffirmons donc
l'importance et la pertinence de l'actualisation du PPI dans l'ici et maintenant par une
démarche dynamique et temporelle y intégrant les quatre axes d'une spirale de recherche-
action (Savoie-Zajc, 2005; 2006). Les résultats de l'étude nous permettent aussi de noter
que les quatre axes d'une spirale de recherche-action, jumelées aux quatre temporalités
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d'un projet d'accompagnement (Boutinet, 2007b), agissent à titre de repères et
soutiennent la réflexion vers un ajustement de pratiques comme illustré à la figure 19.
2- Ébauche
Axe 3 : planifier
1- Diagnostic
Axe 2 : analyser et
3- Réalisation
Axe 4 : expérimenter
4- Évaluation / Régulation
Axe I : questionner et
Figure 19 : Actualisation du PPI dans le cadre d'un projet d'accompagnement
par une démarche de recherche-action
Nous illustrons que chaque PPI s'actualise selon les 4 axes d'intervention à
l'intérieur d'une séquence particulière, à savoir ;
1) L'axe 2, le diagnostic : la présentation du contexte dont l'analyse et la réflexion
de la situation actuelle;
2) L'axe 3, l'ébauche : la planification en rendant explicite la situation désirée;
3) L'axe 4, la réalisation : l'expérimentation et l'agir dans le milieu;
4) L'axe 1, l'évaluation ou la régulation : le questionnement et l'observation de son
évolution pour mieux planifier les prochaines étapes à venir.
Ainsi, nous illustrons toute l'importance de l'interrelation qui émerge entre les axes
de la spirale de recherche-action et les quatre temporalités d'un projet d'accompagnement
menant vers un ajustement de pratiques. Nous retenons alors que le PPI assure la prise en
charge de la finalité du projet par son auteur, le membre acteur-praticien. Parallèlement, le PPI
invite la réflexion individuelle et collective en soutenant la coconstruction et la
coformation soit par le questionnement (l'écoute, les questions et la rétroaction), entre le
membre acteur-praticien et accompagné et les membres acteurs-praticiens et
accompagnateurs. Pour chaque membre du groupe, l'ensemble des PPI mis de l'avant
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présente une diversité de situations à l'intérieur des boucles de réflexivité. Cette diversité
permet à chaque membre acteur-praticien de se détacher de sa propre situation, de vivre
une prise de recul et, éventuellement, de se recentrer sur l'ajustement de ses pratiques au
regard d'une situation similaire ou différente dans son milieu.
Ainsi, dans le cadre de l'étude, nous retenons qu' à titre d'outil le PPI, vient en
soutien à la relation qui s'installe entre l'évolution de la description des faits observables
et l'évolution de la façon dont cet événement est vécu ou appréhendé par la personne
accompagnée. De plus, le PPI sert la distanciation pour tout un chacun, personne
accompagnée et personnes accompagnatrices par rapport aux situations, à ses ressources
et à sa pratique. Nous pouvons donc affirmer que les caractéristiques du PPI
correspondent aux quatre composantes d'authenticité de tout projet d'accompagnement
(Boutinet, 2007b), à savoir que :
1) l'accompagné est l'auteur de son projet;
2) une relation de réciprocité et de singularité se développe entre le projet de la
personne accompagnée, le PPI et le projet de la personne accompagnatrice, le
modèle d'accompagnement par les boucles de réflexivité;
3) chacune, personne accompagnée et personne accompagnatrice, accepte de se
placer en situation d'incertitude et de complexité;
4) chaque membre acteur-praticien identifie des opportunités ou des situations qui
peuvent faire évoluer la réflexion.
De plus et en complément au PPI, les résultats de l'étude nous permettent de
constater que l'hétérogénéité des membres acteurs-praticiens, constitue un facteur qui
ajoute à la richesse des échanges, conséquemment à la coconstruction et à la coformation
au sein du modèle d'accompagnement collectif.
2.3 La richesse de l'hétérogénéité quant à la dimension collective de
l'accompagnement
Rappelons d'abord que la notion d'hétérogénéité se rapporte à la reconnaissance et à
l'acceptation du fait qu'il n'y a pas deux apprenants qui apprennent de la même manière
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et qu'il existe une richesse quant aux multiples interventions possibles, en fonction de la
complémentarité des profils de tout un chacun. L'hétérogénéité est d'ailleurs l'un des
principes qui rassemble les auteurs autour de la différenciation (Astolfi, 2004; Aylwin,
1992; Bolduc et Van Nester, 2002; Meirieu, 1991; 1996; Perrenoud, 1997; Prud'homme,
2005; Przesmycki, 2004; Tomlinson, 2005; Zakhartchouk, 2001). Or, dans le cadre de
l'étude, chaque cohorte est représentative de cette hétérogénéité notamment par les
profils professionnels de tout un chacun (rôle, années d'expérience, scolarité) ainsi que
par les caractéristiques propres à chaque commission scolaire et établissement
d'enseignement (ordre d'enseignement, IMSE^^, particularités^^, etc.).
Selon les membres acteurs-praticiens ayant participé à l'étude, la dynamique et les
interactions au sein du groupe permettent, tout comme le PPl, de se détacher de sa situation ou
de celle de l'autre. 11 devient alors possible de réfléchir sur diverses pratiques pour
éventuellement revenir sur sa propre pratique et sur sa situation spécifique. En effet, les
échanges qui s'observent par l'écoute, les questions et la rétroaction aident à clarifier les
diverses perceptions, à nourrir la réflexion et, par conséquent, à se situer et à s'ajuster par
rapport à de nouvelles façons d'agir.
Les résultats de l'étude viennent soutenir à l'instar de Perrenoud (1997) et de
Prud'homme (2005) que l'hétérogénéité du groupe apporte une richesse quant aux échanges
qui repose sur le principe du questionnement (écoute, questions et rétroaction). Dans le cadre de
l'étude, nous observons justement la richesse de la relation qui se crée entre les uns et les autres
par rapport à la complémentarité des profils professionnels et des caractéristiques de chaque
établissement. Cette relation ne devient point la somme des ressources des uns et des autres,
mais plutôt l'interrelation quant à la mobilisation possible de ces diverses ressources en lien
avec les schèmes de référence. Cette nouvelle dynamique enrichit d'autant les interactions.
L'évolution du groupe et le développement professionnel de chaque membre acteur-
praticien s'en trouvent transformés. Par conséquent, cette hétérogénéité favorise une
IMSE : Indice du milieu socioéconomique : indices 8, 9 et 10 indiquent que le milieu est considéré
défavorisé selon le ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport du Québec.
Particularités : s'observent par le nombre de pavillons par rapport à l'établissement; le nombre de km
entre chaque établissement; le type de classes EHDAA dans l'établissement; les volets particuliers dont
volet international, volet alternatif, etc.
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réflexivité individuelle et collective quant à l'ajustement de pratiques menant vers une gestion
différenciée de l'activité éducative.
Au terme de cette étude, nous retenons qu'au sein d'un accompagnement collectif,
la reconnaissance de la dimension hétérogène permet de tirer profit de la mobilisation
possible quant à la complémentarité des expertises, des ressources, des savoir-être, et ce,
selon les rôles et l'expérience de tout un chacun, en fonction des particularités des
situations mises de l'avant dans le cadre des PPl. Par conséquent, chaque membre acteur-
praticien, la direction d'établissement dans le cas présent, peut prendre un recul, se situer
par rapport à ses pratiques de gestion de l'activité éducative dans le but de les ajuster. Or,
nous pouvons affirmer que l'ajustement de pratiques repose sur l'interrelation qui existe entre
les boucles de réflexivité, l'utilisation du PPl à titre d'outil et la reconnaissance de
l'hétérogénéité au sein d'un groupe.
Considérant la richesse de l'hétérogénéité au sein de groupe notamment par rapport aux
profils professionnels des praticiens et praticiennes, les résultats de la présente étude nous
amènent à nous questionner sur la possibilité de former des groupes d'accompagnement
collectif interpelant une diversité d'intervenantes ou d'intervenants scolaires ayant des rôles et
des fonctions complémentaires : direction, enseignant, professionnel, etc. Rappelons que
Savoie-Zajc (2005) a antérieurement mis à profit ce type de regroupement qui montre la
richesse du rapport de coconstmction et de coformation favorisant l'amélioration des pratiques.
Or, suivant ces résultats et ceux de notre étude, nous nous questionnons quant à la
complémentarité des pratiques de gestion et des pratiques pédagogiques pour mener de l'avant
la réussite éducative des élèves. Une prochaine étude pourrait donc porter sur ce thème
spécifique.
Par ailleurs, considérant que nous avons préconisé un modèle d'accompagnement
collectif pour lequel nous avons tiré profit des trois dimensions que sont les boucles de
réflexivité, le PPl et l'hétérogénéité du groupe, nous nous questionnons, à savoir en quoi ce
modèle d'accompagnement collectif, actualisé dans le cadre de cette étude, favorise une
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approche différenciée. Nous discutons de cette question à partir des observations qui émergent
quant à l'opérationnalisation de cette étude : les savoirs d'expérience.
3  Savoirs d'expérience
Les savoirs d'expérience documentent la démarche qui favorise l'ajustement de
nouvelles pratiques. Or, en réponse à ce volet formation, nous discutons du déroulement
du modèle d'accompagnement par une démarche de recherche-action visant l'analyse et
le partage de pratiques par un savoir-agir sensé. Afin de pouvoir en discuter, nous
revenons sur le regard évaluatif du déroulement de l'étude rendu explicite au quatrième
chapitre de l'étude.
Nous discutons d'abord de la mise en place du modèle d'accompagnement collectif.
Nous abordons ensuite la complémentarité des postures que nous occupions à titre de
personne accompagnatrice-formatrice et accompagnatrice-chercheure. Enfin, nous
revenons brièvement sur les conditions de réalisation à prendre en compte pour qu'un tel
modèle d'accompagnement puisse soutenir l'ajustement des pratiques en milieu scolaire.
3.1 Modèle d'accompagnement collectif mis en œuvre
Nous avons précédemment discuté des boucles de réflexivité, du PPI à titre d'outil
ainsi que de la richesse de l'hétérogénéité quant à la dimension collective du modèle
d'accompagnement. Rappelons que dans le but d'assurer une structure d'animation à la
fois souple et rigoureuse, nous avons élaboré une macroplanification sur 15 mois. Chaque
journée ou spirale d'accompagnement était divisée en trois phases (préparation,
réalisation, intégration et introspection) que nous nommons la microplanification. Dans
chaque cohorte, les membres acteurs-praticiens ont travaillé sur des PPI sur une base
individuelle ou collective, susceptibles de faire évoluer une problématique dans les
milieux respectifs. Ainsi, le projet d'accompagnement collectif par la démarche de
recherche-action voulait assurer que chaque membre acteur-praticien conserve son
autonomie tout en respectant la tension quant à la fragilité que vit la personne
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accompagnée en phase de transition (Boutinet, 2007b; Paul, 2007). Or, considérant le
respect de l'autonomie du membre acteur-praticien ainsi que du respect de cette fragilité
possible, tous deux jumelés aux boucles de réflexivité et à l'hétérogénéité du groupe,
nous avons dû tenir compte des particularités de chaque cohorte et de chaque membre acteur-
praticien.
Notre philosophie d'intervention reposait alors sur la reconnaissance des différences et de
leur potentialité à titre de richesse (Bolduc et Van Nester, 2002; Perrenoud, 1997;
Prud'homme, 2005; Przesmycki, 2004; Tomlinson, 2005; Zakhartchouk, 2001). Pour
mieux nous situer par rapport aux deux cohortes respectives, nous avons utilisé divers repères
dont les dispositifs de la différenciation, les enjeux, les quatre axes des spirales de
recherche-action, les PPl ainsi que la notion de développement professionnel. Ainsi, nous
illustrons au tableau 25, en quoi nous qualifions notre propre approche de différenciée.
Tableau 25
Modèle d'accompagnement collectif dans une perspective différenciée




politique, neuropsychologique C t ZI
Problématiques V;





secondaire, primaire et SEC de la CS.
4 axes des spirales
Écouter, questionner, rétroagir >|




4 axes des spirales
^ Écouter, questionner, rétroagir
(Animation qui respecte :
tensions expertises, expériences,
connaissances)
PPI personnalisés (9) X  Structure Yi-A PPI collectifs (2)
r-/ PPI personnalisés (2)
Développement professionnefi \ , . l k Développement professionnel
collectif et individuel ^ collectif et individuel
Vers le développement d'une communauté d'apprentissage
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Pour mener la réflexivité, nous avons tiré profit de la mobilisation possible entre les
expertises, les connaissances et l'expérience de tout un chacun au sein de chaque cohorte. Nous
reconnaissions la dimension hétérogène du groupe. Ensuite, les résultats de l'étude qui portent
sur le déroulement des rencontres nous amènent à illustrer notre propre agir par rapport aux
dispositifs de la différenciation :
1) Le contenu : l'accompagnement tenait compte des préoccupations premières des
membres acteurs-praticiens selon des situations précises au sein des divers
établissements d'ordre d'enseignement primaire (CAOl; CA03; CA05; CA06;
CA07; CA08; CA09; CAIO; CB-TES), secondaire (CB05/04/07) ou encore de
problématiques plus élargies à la commission scolaire (CA04; CB02; CB12). Ces
demières tenaient compte, à leur tour, de la tension existante entre les divers enjeux.
2) Le processus : nous avons aussi été attentive aux tensions qui pouvaient surgir entre
les membres acteurs-praticiens au sein de leur cohorte respective. Nous avons assuré
des suivis collectifs ou individuels entre chacune des rencontres, selon les besoins et
les demandes des membres acteurs-praticiens. L'écoute, le silence et les questions
servaient d'outils que nous avons modelés lors des premières spirales
d'accompagnement. De plus, nous avons utilisé la synthèse comme stratégie de
rétroaction, par le biais de schématisations graphiques, faisant des liens entre les
divers éléments nommés, rendant ainsi plus explicite la compréhension
mutuelle et évoluant progressivement vers une compréhension partagée des
propos tenus. Nous nommions les similitudes comme les contradictions, voire
les écarts entre les dire et les agir.
3) La structure : nous avons respecté et accepté de travailler tantôt sur des PPl
personnalisés, tantôt sur des PPI collectifs, et ce, selon les besoins ou les
particularités de chaque cohorte.
4) Le produit : nous avons noté l'impact de cette démarche réflexive sur le
développement professionnel collectif et individuel au sein des deux cohortes
respectives.
Nous avons donc pris acte de nous joindre à chacune des cohortes, de les soutenir et de
mettre en place une dynamique (Le Bouëdec et al, 2001; Paul, 2004) menant à une analyse et
299
à un partage de pratiques visant une coformation et une coconstruction (Savoie-Zajc; 2006).
Cette dynamique nécessitait la mise en place d'une centration éthique (Paul, 2004; 2007), et ce,
sans nous substituer aux membres acteurs-praticiens (Vial et Caparros-Mencacci, 2007). Ainsi,
à partir de ces divers constats, notre étude vient appuyer la portée d'une posture asymétrique et
intersubjective afin que tous puissent avancer vers une visée au sein de la cohorte, gage d'un
développement collectif et, par conséquent, que chacun y trouve un sens par rapport à son
propre développement professionnel (Boutinet, 2007b; Le Bouëdec et al, 2001). Nous
affirmons alors avoir différencié nos interventions dans le cadre du modèle d'accompagnement
collectif mis en œuvre.
Ce faisant et à titre de personne accompagnatrice-formatrice, nous avons été appelée à
prendre un recul pour nous situer par rapport aux besoins et aux particularités des cohortes
respectives et des membres et, par conséquent, ajuster nos propres pratiques (Le Boterf, 2008).
La transcription audio des rencontres, soutenue par les rubriques au journal de bord nous ont
guidée dans cette prise de recul. Ainsi, nos observations nous amènent à réitérer l'importance
d'un savoir-agir sensé quant à la mise en œuvre d'un modèle d'accompagnement collectif
(Cifali, 2007; Le Bouëdec et al, 2001;Paul, 2004; Vial et Caparros-Mencacci, 2007) qui
devient en ce sens différencié.
Selon Boutinet (2007b), l'accompagnement collectif s'adresse à un groupe d'individus et
se caractérise par les diverses situations mises de l'avant. Selon Senge (1999) et Savoie-Zajc
(2006), l'accompagnement collectif vise l'émergence d'une communauté apprenante. À l'instar
de ces auteurs et suivant les retombées de l'opérationnalisation du déroulement du modèle
d'accompagnement collectif mis en œuvre dans le cadre de cette étude, il appert inévitable
qu'un modèle d'accompagnement collectif puisse s'actualiser dans une perspective
différenciée. C'est pourquoi il nous apparaît essentiel de compléter la définition de
l'accompagnement retenue au deuxième chapitre en y intégrant la dimension collective
(caractères gras) et qui suppose une approche différenciée. Nous retenons donc que
raccompagnement collectif s'observe par :
Une relation tripartite entre acteurs distincts : un groupe, une
personne accompagnée faisant partie de ce groupe et la
personne accompagnatrice-formatrice. Cette relation préconise
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chez chacun, un processus d'analyse et de réflcxivité
personnalisé et collectif qui facilite chez la personne
accompagnée une transition, par un déplacement visant une
finalité qui lui est propre et non déterminée à l'avance et qui
exige pour les personnes, accompagnatrices et la personne
accompagnatrice-formatrice, de déployer un référentiel de
praxies G écoute, questionnement, rétroaction □ et d'attitudes
□ perspective de sollicitude □ afin d'escorter, de guider ou de
conduire la personne accompagnée vers une progression ou un
nouvel état d'être.
Nous affirmons, en définitive, que l'accompagnement collectif vise le
développement professionnel, collectif et individuel. Il s'actualise suivant six dimensions
distinctes : hétérogène, éthique, relationnelle, réflexive, temporelle et dynamique. Nous
retenons aussi que ce modèle d'accompagnement collectif à caractère différencié, conduit
le groupe vers une communauté apprenante, et ce, considérant la présence d'un projet à la
fois individuel et collectif, la croissance à la fois individuelle et collective, l'engagement
mutuel et enfin, le partage de répertoires (Savoie-Zajc, 2006).
Enfin, nous retenons l'importance du rôle de la personne accompagnatrice-
formatrice responsable dans l'actualisation de cette coformation et eoconstruetion. Dans
le cadre de l'étude, cette posture d'accompagnatrice-formatrice mise de l'avant se partage
avec celle d'accompagnatrice-chercheure.
3.2 Complémentarité des postures de la personne accompagnatrice-formatrice et
accompagnatrice-chercheure
La présente étude fait ressortir la double posture, formatrice et chereheure, qui se
juxtapose à celle d'accompagnatrice. Rappelons que la posture d'accompagnatrice se
juxtapose à celle de la formatrice tout comme à celle de la chereheure puisque selon
Robin (2007), il ne peut y avoir formation ou recherche sans intention (dynamique
rationnelle) et il ne peut y avoir formation ou recherche sans relation (dynamique
relationnelle).
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Nous reconnaissons que dans toute recherche en sciences sociales se crée une
intersubjectivité entre les membres acteurs-praticiens et l'accompagnatriee-chercheure
(Donnay et Charlier, 2006). Nous convenons aussi que cette intersubjectivité favorise le
développement d'une relation de confiance, de non-jugement et d'ouverture (Robin,
2007). Bien que le questionnement, c'est-à-dire l'éeoute, les questions et la rétroaction,
devient l'outil privilégié, il ne repose pas sur les mêmes objets selon les polarités
formation ou recherche. C'est pourquoi nous qualifions les deux postures que nous
occupions d'une part à'accompagnatrice-formatrice et, d'autre part, d'accompagnatrice-
chercheure.
Dans le eadre du déroulement du projet d'accompagnement, nous avons pris la
posture de personne accompagnatrice-formatrice lors des phases de préparation, en
particulier aux moments de l'accueil, de la validation de l'ordre du jour et de la
présentation de eertaines capsules théoriques. Nous avons gardé cette posture au long de
chaque phase de réalisation, c'est-à-dire lors de la présentation des PPl, selon les axes de
chaque spirale et selon les boucles de réflexivité.
A titre de personne accompagnatrice-formatrice, nous nous sommes notamment
appuyés sur le modèle d'accompagnement d'un changement imposé de Lafortune et al,
(2008b). Ce modèle d'accompagnement rend explicite huit compétences (Cl à C8)^' que
la personne accompagnatriee-formatrice modélise par son savoir-agir. Nous avons
démontré précédemment qu'à titre de personne accompagnatrice-formatrice nous avons
soutenu la mise en place de PPl (C6), eomme nous avons modelé les pratiques d'écoute,
de questionnement et de rétroaction susceptibles de faire évoluer la réflexion (Cl et C2).
Nous avons animé les tours de table, assuré le respect des droits de parole et des règles
éthiques. Nous avons aussi pris soin de maintenir un climat favorable à l'évolution des
discussions (C5 et C8). Nous sommes demeurée attentive aux dimensions affectives,
cognitives et métacognitives dans la perspective réflexive qui s'installait progressivement
(C3-C4). Enfin, nous avons évalué la démarehe, en cours de réalisation tout comme lors
du bilan {Cl). Nous affirmons alors que, dans le cadre de l'étude, notre posture de
Le tableau 4, au deuxième chapitre, présente ces 8 compétences.
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personne accompagnatrice-formatrice se rapproche de celle du « leader de changement »
explicitée par Lafortune et al. (2008).
Considérant notre posture de personne accompagnatrice-chercheure, nous étions
aussi tenue d'assurer la crédibilité de l'analyse des données par des critères de rigueur,
dont le respect des valeurs et des principes démocratiques, qui réfèrent notamment au
principe d'inclusion, ainsi qu'au respect et à la qualité des échanges en recherche-action
(Savoie-Zajc, 2001).
Nous occupions cette posture d'accompagnatrice-chercheure, plus particulièrement
lors des phases d'intégration et d'introspection. Nous laissions alors aux membres
acteurs-praticiens la possibilité de s'exprimer sur leurs apprentissages selon le PPI
explicité, par rapport aux pratiques de gestion différenciée qui émergeaient des
discussions ou par rapport à la dynamique du modèle d'accompagnement vécu en cours
de journée. Nous occupions aussi cette posture lors de la phase de préparation, pour
valider certaines données d'analyse, notamment les schémas coconstruits, les comptes-
rendus et les PPl validés par leurs auteurs respectifs.
C'est donc à partir d'outils épisodiques dont le PPI, la fiche d'introspection et
chaque compte-rendu que nous étions en mesure de porter un regard quant à l'évolution
de la recherche et de nous assurer des principes démocratiques de la recherche. Ainsi, la
mise en œuvre de l'étude nous amène à mettre en évidence que le PPl, comme outil
d'accompagnement-formation, vient soutenir la synergie du va-et-vient entre la relation
qui s'installe et les intentions de coconstruction et de coformation qui évoluent. Par
ailleurs, le PPl constitue un outil adéquat dans la collecte de données, garant de































Figure 20 : Double posture et un outil, le PPI.
L'opérationnalisation de l'étude vient donc réaffirmer la nécessité et la
responsabilité pour la personne accompagnatrice-formatrice et accompagnatrice-
chercheure de clarifier et de maintenir les intentions visées (la dynamique rationnelle),
tout en maintenant une relation (la dynamique relationnelle). Le PPI devient un outil de
formation et de recherche qui assure une distanciation par rapport à la dynamique
d'accompagnement. Cette dynamique repose aussi sur des conditions de réalisation non
négligeables.
3.3 Conditions de réalisation
Plusieurs conditions de réalisation sont énumérées dans les divers modèles
d'accompagnement étudiés (Le Boterf, 2007, 2008; Lafortune et al,. 2008a et b; Payette
et Champagne, 2005; Savoie-Zajc, 2005, 2006). Les mêmes conditions de réalisation
ressortent à deux endroits au sein de l'étude, d'abord lors de l'évaluation de la mise en
œuvre du modèle d'accompagnement et, ensuite, lors de l'analyse des données. Or, nous
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reprenons cette fois ces conditions de réalisation en les catégorisant selon trois ordres, à
savoir les conditions de l'ordre opérationnel, éthique ainsi que professionnel.
3.3.1 Conditions d'ordre opérationnel
Les conditions d'ordre opérationnel renvoient aux divers éléments qui peuvent
sembler au départ accessoires mais qui ne peuvent pas être pris à la légère. Nous retenons
notamment la gestion du calendrier des activités respectant les particularités du milieu
scolaire dont les temps de l'année, les fréquences des rencontres aux 4 à 6 semaines, la
durée des rencontres, à savoir une journée ou une demi-journée ainsi que la durée du
projet d'accompagnement sur 15 à 18 mois.
3.3.2 Conditions d'ordre éthique
Les conditions d'ordre éthique s'observent par ailleurs par les règles établies et
mises en place, dont le respect des différences et la confidentialité des échanges, assurant
une relation de confiance et de franchise au sein de groupe.
3.3.3 Conditions d'ordre professionnel
Les conditions d'ordre professionnel s'observent par l'engagement de tout un
chacun à participer activement au sein du groupe, permettant ainsi de sortir du sentiment
d'isolement. Ces conditions s'observent aussi par la qualité des interventions et de
l'animation, plus particulièrement par la capacité de tenir compte des attentes des
membres acteurs-praticiens et de faire des liens explicites entre les divers projets traités
aux PPl par rapport à l'objet à l'étude, par exemple.
Les résultats de l'étude font ressortir à nouveau l'importance des conditions de
réalisation. Nous croyons qu'en les qualifiant selon ces trois ordres (opérationnel, éthique
et professionnel) nous apportons des repères qui peuvent éventuellement guider la mise
en œuvre d'un modèle d'accompagnement collectif.
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Ainsi, la présente discussion repose sur les trois types de savoirs en émergence en
réponse aux finalités de la recherche-action, à savoir : la recherche, l'action et la formation.
L'interrelation de ces savoirs, plus particulièrement leur jonction, vise l'amélioration ou le
changement durable de pratiques en milieu scolaire (CSE, 2006; Gros, 2004). Nous croyons
alors important de discuter de cette interrelation qui prévaut entre la recherche, la pratique et la
formation.
4 Interrelation qui existe entre la recherche, la pratique et la formation
La démarche méthodologique de la présente étude donne la place aux directions
d'établissement à titre de membres acteurs-praticiens et cochercheurs. La pratique est
donc au service de la recherche tout comme la recherche est au service de la pratique
afin de mieux cerner le sens des pratiques de gestion différenciée de l'activité
éducative. La dimension formation par le modèle d'accompagnement collectif rend
explicite la richesse de la coformation et la coconstruction qui se créent par les
interactions qui émergent de la diversité des membres des cohortes et qui participent
tantôt à titre de personne accompagnée, tantôt à titre de personne accompagnatrices.
A la figure 21, nous illustrons la dimension systémique qui existe entre la
pratique, la recherche et la formation et, par conséquent, qui stimule l'innovation en
milieu scolaire. Nous répondons ainsi aux préoccupations du CSE (2006), quant au




Figure 21 : Interrelation entre la pratique, la recherche et la formation
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Nous qualifions cette interrelation de dynamique et de systémique puisqu'elle
convie les actrices et les acteurs au sein de ees trois systèmes, que sont les domaines de la
pratique, de la recherche et de la formation, à unir leur complémentarité respective aux
diverses intersections et formant de nouvelles unités de sens (Elliot, 2007). Ces nouveaux
concepts théoriques permettent de soutenir l'innovation en réponse à la réalité des
milieux scolaires. Par ailleurs, nous retenons aussi que chaque domaine s'inscrit dans une
visée et une spécificité qui lui est propre.
4.1 La pratique
La pratique relève du savoir-agir, des actions mises de l'avant avec parfois une
intention plus ou moins consciente des retombées recherchées. Rappelons que pour
Zapata (2004), cette pratique « constitue un ensemble cohérent, repéré d'actes licites ou
prohibés dans une relation avec des situations concrètes » {Ibid., 2004, p.80). Or, la
direction d'établissement est interpelée quotidiennement à se situer par rapport à diverses
situations, pour mieux ajuster ses pratiques de gestion. Pour la direction d'établissement,
cet état de fait exige de développer des compétences qui lui sont propres en fonction du
rôle et des mandats éducatifs qui lui sont conférés par la LIP (Gouvernement du Québec,
2010). Ces compétences relèvent plus spécifiquement de sa capacité à gérer de manière
intégrée les domaines de gestion que sont les services éducatifs de l'établissement,
l'environnement éducatif, les ressources humaines et l'administration (Gouvernement du
Québec, 2008), et ce, en fonction des particularités du milieu. Par ailleurs, l'observation
de ces pratiques au quotidien ainsi que leur mise en mots par les membres acteurs-
praticiens et cochercheurs aident à élucider la construction de nouvelles connaissances,
en soutien à la recherche.
4.2 La recherche
La recherche, plus particulièrement en sciences sociales, est un processus qui vise
l'objectivation et la compréhension du réel (Gauthier, 2003). L'appréhension du réel par
la prise de recul des membres acteurs-praticiens et cochercheurs, que sont les directions.
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nous amène à mieux comprendre la complexité des environnements dans lesquels elles
œuvrent et, par conséquent, le besoin qu'elles ont d'utiliser des balises®^ spécifiques pour
mieux répondre aux spécificités de leur milieu par une gestion différenciée de l'activité
éducative. En ce sens, notre étude apporte un éclairage et offre des moyens pour mieux
mener de l'avant le projet d'établissement vers la réussite des élèves.
L'étude apporte aussi un éclairage quant aux balises^^ qui viennent guider la mise
en œuvre d'un modèle d'accompagnement collectif dans le but de soutenir l'ajustement
des pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative. Ces balises peuvent
tout aussi bien servir la pratique que la formation. Alors que la recherche veut rendre
intelligible les pratiques du milieu en la formalisant et en développant de nouvelles unités
de sens (Elliot, 2007), la théorie peut servir la pratique et la formation.
4.3 La formation
La formation cherche à soutenir et à accompagner les individus à prendre un recul,
à acquérir des connaissances, à développer des stratégies et des compétences par des
activités cognitives et métacognitives. Ces activités s'appuient sur les interactions
sociales par une double dimension interactive entre les divers apprenants. Jonnaert et
Vander-Borght (2003) qualifient ce type de formation de socioconstructiviste. Ainsi, la
présente étude, par la mise en œuvre d'un modèle d'accompagnement collectif qui
s'actualise par le projet professionnel d'intervention, favorise justement ces interactions
entre personnes accompagnées et accompagnatrices afin que tout un chacun puisse se
situer et ajuster ses pratiques. Par conséquent, ce type de formation aide au
développement de compétences.
Nous retenons les huit balises qui peuvent guider la direction d'établissement au regard d'une gestion
différenciée de l'activité éducative au sein de son établissement, à savoir : 1) la personne accompagnatrice
à titre de soutien, 2) la démarche en projet, 3) les repères que sont les dispositifs de la différenciation, les
enjeux et les domaines de gestion, 4) l'hétérogénéité, 5) le temps, 6) les règles éthiques, 7) le
développement professionnel individuel et collectif et, enfin, 8) la modélisation.
''' Les balises du modèle d'accompagnement collectif pour soutenir l'ajustement de pratiques : Personne-
ressource à titre d'aecompagnatrice-formatrice, authenticité des PPI, les repères théoriques, la prise en
compte de l'hétérogénéité du groupe, le facteur temps, les règles éthiques, le développement individuel et
collectif, la modélisation de l'écoute, du questiormement et de la rétroaction par la personne-ressource.
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De plus, au cours de l'étude, nous notons que ce type d'accompagnement favorise
la mise en place d'un réseau permettant de mieux définir les intérêts et les valeurs du
groupe, favorisant le développement d'une identité professionnelle (Gouvernement du
Québec, 2008; Rich 2010). C'est pourquoi nous croyons que ce modèle
d'accompagnement collectif devient un dispositif de formation initiale ou de formation
continue qui favorise une interrelation entre la théorie et la pratique nécessaire au
développement d'un savoir-agir compétent (Le Boterf, 2008) et situé (Maciatro et Medzo,
2009). De plus, nous retenons qu'une telle formation, soutenue par des cadres théoriques
et des résultats de recherche, assure l'acquisition de nouvelles connaissances et le
développement de nouvelles compétences dans une perspective professionnalisante
(Uwamariya et Mukamurera, 2005).
Considérant les savoirs théoriques qui émergent de notre étude, nous retenons qu'il
y aurait lieu d'inscrire à titre de contenus de formation, les balises qui orientent une
gestion différenciée de l'activité éducative, à savoir ;
> La démarche de projet (analyse, planification, actualisation et régulation) dans
une dynamique systémique;
> L'importance de l'analyse du milieu et de ses facteurs explicatifs afin d'identifier
l'écart entre la situation actuelle et celle désirée;
> L'analyse de l'hétérogénéité du milieu par le profil des élèves et, plus
particulièrement, par la mobilisation possible des expertises existantes au sein de
l'équipe-école, selon les rôles et les mandats, pour répondre aux particularités du
milieu;
> L'utilisation des repères tels les enjeux, les dispositifs de la différenciation ainsi
que les domaines de gestion afin de se situer par rapport à la situation et d'ajuster
ses pratiques de gestion;
> L'importance du développement individuel et collectif de chaque membre du
personnel et de l'équipe-école en fonction de la réussite des élèves;
> La prise en compte du facteur temps pour mener à bien le projet d'établissement;
> La prise en compte de l'éthique par le respect des individus et des règles établies;
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> La prise en compte des incidences de la modélisation de ses pratiques de gestion
sur les pratiques pédagogiques ou la réussite des élèves.
Nous retenons aussi que les balises relatives au modèle d'accompagnement collectif
peuvent venir éclairer et guider les personnes intéressées et désireuses de mettre en place
un tel modèle d'accompagnement. Ces balises peuvent alors servir le contenu d'une
formation portant sur l'accompagnement collectif, notamment en milieu scolaire.
Enfin, nous croyons que les notions relatives aux boucles de réflexivité et d'apprentissage
(Le Boterf, 2008) peuvent servir d'éléments d'ancrage à titre de repères théoriques dans
l'actualisation du modèle d'accompagnement collectif à l'intérieur d'une telle démarche
de formation. La formation privilégie donc un lieu d'échange et de partage et peut faire
émerger, par conséquent, de nouvelles questions de recherche par rapport à la pratique.
Au terme de cette étude, nous considérons, à titre de personne accompagnatrice-
chercheure et accompagnatrice-formatrice, que la pratique, la recherche et la formation
s'inscrivent dans une dynamique systémique qui suscite l'innovation dans une visée
éducative et de réussite pour tous.
5  En résumé
Les retombées de l'étude dont les savoirs théoriques, praxéologiques et
expérientiels viennent réaffirmer la complexité des responsabilités d'une direction
d'établissement, en réponse à la nouvelle réalité de l'éducation, qui prend naissance dans
un monde en constante transformation (CSE 2010; Gouvernement du Québec, 2008;
OCDE, 2008; Rich, 2010).
La gestion différenciée de l'activité éducative prend alors tout son sens. Elle
s'observe par la façon dont la direction d'établissement se situe par rapport à la
dimension hétérogène de son milieu et, par conséquent, soutient, guide et mobilise
l'équipe-école pour mieux assurer, stimuler et enrichir les activités éducatives et
pédagogiques vers la réussite éducative de tout un chacun au sein de l'établissement.
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Les savoirs théoriques de cette étude viennent justement préciser en quoi nous pouvons
qualifier ces pratiques de gestion de l'activité éducative de différenciées. Nous identifions huit
balises qui permettent à la direction d'établissement de se situer pour mieux ajuster ses
pratiques. Cette gestion différenciée de l'activité éducative passe par une prise de recul
pour mieux se situer par rapport à la réalité du milieu et, ainsi, ajuster ses pratiques.
Les savoirs praxéologiques justifient l'apport du modèle d'accompagnement collectif
quant à la façon pour la direction d'établissement d'ajuster ses pratiques menant vers cette
gestion différenciée de l'activité éducative. En effet, les boucles de réflexivité, le PPI et la
dimension hétérogène du groupe constituent des éléments qui soutiennent l'ajustement des
pratiques. C'est pourquoi le modèle d'accompagnement collectif devient une façon pour la
direction d'établissement de prendre du recul, de sortir du sentiment d'isolement, de
travailler en collaboration avec ses pairs, de développer ou de parfaire ses compétences
et, par conséquent, de développer une identité professionnelle (Gouvernement du Québec,
2006; 2008; Rich, 2010; Uwamariay et Mukamurera, 2005).
Le savoir expérientiel nous amène à clarifier la complémentarité des rôles et des
responsabilités des membres acteurs-praticiens et eoehercheurs, de la personne
accompagnatrice-formatrice et accompagnatriee-chercheure ainsi que de la pertinence du PPI à
titre d'outil de formation et de recherche.
Nous retenons que l'innovation en milieu scolaire émerge de cette interrelation qui
prévaut entre les savoirs théoriques, la recherche, les savoirs praxéologiques, la pratique
ainsi que les savoirs expérientiels, la formation. Cette interrelation favorise l'émergence
de nouvelles unités de sens (Elliott, 2007) ou de nouveaux concepts théoriques.
Conclusion
« C'est le temps que tu as perdu pour ta rose
qui fait ta rose si importante »
(Saint-Exupéry, 1946, p. 97).
La présente étude cherche à comprendre en quoi un modèle d'accompagnement
collectif est apte à soutenir un ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de
l'activité éducative chez des directions d'établissement.
En réponse à la finalité recherche et par notre posture de personne
aceompagnatrice-chercheure, nous avons décrit les pratiques de gestion de l'activité
éducative et nous avons analysé leur caractère différencié. En réponse à la finalité action,
toujours selon la même posture, nous avons explicité en quoi un modèle
d'accompagnement collectif soutient l'ajustement de pratiques vers cette gestion
différenciée de l'activité éducative chez des directions d'établissement. Enfin, par notre
posture de personne accompagnatrice-formatrice, cette fois en fonction de la finalité
formation, nous avons décrit la mise en œuvre du modèle d'accompagnement collectif.
Nous avons donc préconisé une démarche de recherche-action qui vise le développement
de savoirs théoriques, de savoirs praxéologiques et de savoirs expérientiels. Ainsi, tant à
titre de personne accompagnatrice-formatrice que de personne accompagnatrice-
ehereheure, nous retenons que l'ajustement de pratiques passe nécessairement par une
introspection qui fait appel aux boucles de réflexivité et d'apprentissage. Cette façon de
soutenir et d'accompagner le développement professionnel s'inscrit dans un paradigme
socioconstruetiviste qui correspond à notre posture épistémologique.
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Par ailleurs, cette étude comporte certaines limites. Échelonnée sur 15 mois et plus
d'une année scolaire, l'étude peut paraître longue. Elle demeure relativement courte si
nous cherchions à rendre compte de l'impact de la gestion différenciée de l'activité
éducative sur les pratiques des intervenantes et des intervenants scolaires ou encore sur la
réussite des élèves. Bien que nous ne cherchions point à rendre compte des retombées de
ces pratiques dans le milieu, nous reconnaissons qu'une étude longitudinale pourrait nous
permettre d'en observer les retombées réelles. En ce sens, une étude plus poussée et plus
étendue dans le temps pourrait éventuellement répondre à cette préoccupation.
Bien que volontaire, l'engagement des membres acteurs-praticiens et coehereheurs
semble fluctuer dans le déroulement d'un tel modèle d'accompagnement collectif par une
démarche de recherche-action. Étant donné le contexte actuel de mouvance, nous
observons au chapitre IV que les directions d'établissement sont appelées à changer
régulièrement d'établissement. Une direction a d'ailleurs évoqué le changement
d'affectation avant de quitter sa cohorte au TEMPS II. Une autre a quitté au TEMPS 11,
sans nécessairement en préciser la raison. Dans l'une des deux cohortes, trois directions
ont quitté dès le début de l'étude, passant de douze à neuf membres acteurs-praticiens.
Malgré tout, la majorité des directions participantes ont choisi de poursuivre au sein de
leur cohorte respective. 11 serait d'ailleurs intéressant de fouiller la question, à savoir les
raisons qui motivent certains membres acteurs-praticiens à quitter ce type de modèle
d'accompagnement au début ou au fil des rencontres, afin de mieux nous situer et ajuster
conséquemment notre pratique à titre de personne accompagnatriee-formatrice.
Au-delà de ces limites, notre étude apporte un certain éclairage quant à la
complexité de la tâche de toute direction d'établissement. En effet, rappelons que le
Québec n'échappe pas aux diverses transformations en éducation qui exigent de
nouvelles réflexions quant à la réussite des élèves et, par conséquent, influencent le rôle
et les responsabilités de la direction d'établissement (Gouvernement du Québec, 2008;
Rich, 2010; Saint-Pierre, 2004a; Savoie-Zajc et al, 2007). Le contexte social de notre
étude présente plus particulièrement la situation de mouvance actuelle en milieu scolaire
(CSE, 1999), la culture de l'instant qui exige des réponses précipitées (Robin, 2006) ainsi
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que les multiples amendements apportés à la Loi québécoise sur l'instruction publique
(Gouvernement du Québec, 2010). Rappelons aussi que la gestion différenciée de toute
activité éducative peut paraitre utopique, tout comme la différenciation pédagogique en
salle de classe. Dès qu'on reconnaît l'unicité de l'élève ou d'un groupe d'élèves (Hume,
2009) tout comme l'unicité du profil d'un établissement (Duke, 2010) ou d'un cycle au
sein de cet établissement, la différenciation devient incontournable. À l'issu de cette étude,
nous nous questionnons maintenant sur la complémentarité possible des pratiques de gestion
différenciée de l'activité éducative et des pratiques de différenciation pédagogique des
enseignantes et des enseignants sur la réussite des élèves. Considérant qu'il n'existe point de
projet d'établissement « clé en mains », il appert que notre étude puisse servir la gestion
de l'activité éducative mettant en évidence certaines balises : la présence d'une personne
accompagnatrice à titre de soutien; une démarche en projet; les dispositifs de la
différenciation; les enjeux; les domaines de gestion; l'hétérogénéité; le facteur temps; les
règles éthiques; le développement professionnel individuel et collectif; la modélisation.
Ces balises peuvent servir la direction d'établissement afin de dresser avec l'équipe-
école, le portrait du milieu et ainsi situer ses particularités. Elle peut ensuite elle-même se
situer à titre de gestionnaire et ainsi être en mesure de mieux ajuster ses pratiques de
gestion.
Bien que le rythme du travail soit trépidant et que les disponibilités à l'agenda se
fassent plutôt rares, les directions expriment un besoin réel de prendre des moments de
recul, de se créer un réseau, de se permettre d'avoir un regard neutre sur une situation et
de soutenir leur réflexion par des cadres théoriques ou par des résultats de la recherche.
C'est pourquoi nous notons le besoin et la pertinence de mettre en œuvre des modèles
d'accompagnement collectif qui amènent les gens à se créer de réelles communautés
d'apprentissage au cours de la formation initiale, comme dans le cadre d'un processus de
formation continue.
Ajoutons que nous explicitons en quoi le modèle d'accompagnement collectif
expérimenté vient soutenir l'ajustement des pratiques menant au développement
professionnel par les boucles de réflexivité. C'est pourquoi, nous nous questionnons
314
maintenant sur la pertinence de mettre en place des modèles d'accompagnement collectif
regroupant divers types d'intervenantes ou intervenants ayant des fonctions et des rôles
différents (direction, enseignante ou enseignant, professiormel) pour mener de l'avant un
projet similaire, et ce, tenant compte des particularités du milieu et visant la réussite
éducative des élèves.
Bien que nous nommons la pertinence du questionnement (écoute, question et
rétroaction) à titre d'outil dans un tel modèle d'accompagnement collectif, nous ne
discutons point du type de questionnement propre à chacun de ces rôles (membre acteur-
praticien, membre acteur-praticien et accompagnateur, personne accompagnatrice-
formatrice et personne accompagnatrice chercheure) non plus de l'évolution explicite du
questionnement dans le cadre des boucles de réflexivité. À partir des données brutes de
notre recherche, il serait possible d'analyser les types de questions par rapport à
l'évolution des boucles de réflexivité, voire d'analyser les différences ou les similitudes
des questions posées selon les dimensions formation ou recherche.
Conséquemment, à titre de personne aceompagnatrice-chercheure, nos intérêts de
recherche s'inscrivent dans la continuité de cette présente étude. Nous retenons, à titre de
prospectives de recherche, ces quelques questions, à savoir :
Quels sont les impacts de la modélisation des pratiques de gestion
différenciée de l'activité éducative de la direction d'établissement sur les
pratiques pédagogiques des intervenantes et des intervenants scolaires,
notamment chez les enseignantes et les enseignants?
Quels sont les impacts des pratiques de gestion différenciée de l'activité
éducative de la direction d'établissement sur la réussite éducative des
élèves?
^ Comment tirer profit de l'hétérogénéité des intervenantes et des intervenants
scolaires ayant des rôles et des fonctions complémentaires pour mieux se
situer par rapport aux spécificités du milieu et ainsi ajuster de manière
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complémentaire les pratiques de gestion ainsi que les pratiques
pédagogiques?
Quelles sont les raisons qui motivent certains membres aeteurs-praticiens à
quitter ee type de modèle d'accompagnement collectif?
Quelles sont les questions les plus suseeptibles de faire évoluer les boueles
de réflexivité dans le cadre d'un modèle d'accompagnement colleetif?
Lesquelles sont les plus utilisées chez les membres aeteurs-praticiens et
accompagnateurs?
^ Quelles sont les différenees et les similitudes quant au type de questions
entre la formation et la recherche? Quelles sont les questions les plus
adéquates pour la personne accompagnatrice-formatriee? Quelles sont celles
les plus adéquates pour la personne aecompagnatrice-ehercheure?
Enfin, nous eroyons que cette étude pourra être utile aux directions d'établissement,
aux gestionnaires ou à tout autre intervenante ou intervenant en milieu scolaire. Elle
interpellera particulièrement les ehercheurs qui s'intéressent à l'aceompagnement
collectif en milieu seolaire ou eneore ceux et eelles qui se questionnent sur les pratiques
éducatives dont celles de la gestion différenciée de l'aetivité édueative chez les direetions
d'établissement.
En conelusion, l'étude permet de réaffirmer que la direction d'établissement est
appelée, par ses pratiques de gestion différenciée de l'aetivité éducative, à soutenir, à
guider et à mobiliser l'équipe-école pour assurer, stimuler et enrichir les aetivités
édueatives dont les pratiques édueatives et les pratiques pédagogiques qui eonduisent à la
réussite de tous les élèves.
Force est de eonstater que les responsabilités qui incombent à la direetion
d'établissement font dorénavant appel à un savoir-agir compétent (Le Boterf, 2008) et
situé (Maseiotra et Medzo, 2009). Cette réalité interpelle la direetion à sortir des cadres
habituels, à innover avee les membres de l'équipe-éeole, et ce, en réponse aux
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particularités du milieu, faisant appel à un système éducatif de plus en plus inclusif (CSE,
2010), visant lors une gestion différenciée de l'activité éducative C'est pourquoi une




tous Ces intervenantes et Ces intervenants scoCaires
moBiCisent Ceurs exjyertises,
ajyjyrennent et aBancConnent
Ce confort de certaines certitudes
pour ainsi entrer
dans une aventure
passionnante et jamais achevée ?
Un élément de réponse semble émerger de l'étude que nous paraphrasons à partir
de Saint-Exupéry (1946), à savoir ;
C'est Ce temps
que Ca direction accepte dinvestir
pour réfléchir avec son équipe-écoCe
sur Ceurs pratiques éducatives
communes et respectives
qui rend
Ca réussite des éCèves si importante!
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ANNEXE 1 : RECENSION DES ECRITS
Ajustement de pratiques vers une gestion différeneiée de l'activité éducative par un modèle d'accompagnement collectif
Nous avons retenus six (6) critères d'analyse dont :
1) l'objet ou l'objectif de l'étude;
2) les types de pratiques visées par l'étude, c'est-à-dire les pratiques pédagogiques soient celles actualisées par les intervenants et intervenantes en classe, voulant favoriser
l'apprentissage et la réussite chez l'élève ainsi que les pratiques de gestion actualisées par la direction de l'établissement visant le bon fonctionnement de l'établissement
et la réussite de l'élève;
3) l'échantillonnage visé par l'étude à savoir les individus ayant participés et leurs fonctions respectives, à savoir s'ils sont enseignants, professionnels non enseignants ou
directions d'établissement;
4) l'opérationnalisation de l'étude dont la méthodologie préconisée pour rencontrer les objectifs de l'étude et ainsi répondre à la problématique;
5) les outils de collectes de données préconisés dans le cadre de l'étude et
6) les résultats de l'étude sur le plan des retombées et de l'élaboration de nouvelles cormaissances.
Par l'analyse des données de chaque étude, nous avons choisi de faire des liens directs ou indirects avec notre objet à l'étude.
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Les résultats permettent de
définir le sens du « leadership
d'accompagnement ».
L'étude a permis de développer un modèle
d'accompagnement dans le cadre des
pratiques pédagogiques.
Les conclusions de l'étude démontrent la
pertinence d'expérimenter le modèle et le
référentiel de compétences à d'autres
domaines ou d'autres pratiques (domaine
éducation, pratiques de gestion) exigeant
une démarche d'accompagnement.
Objet de la recherche et acteurs visés ;
PG : pratiques de gestion; acteurs : directions d'établissement scolaire.
PP : pratiques pédagogiques; acteurs : enseignants ou autres intervenants scolaires excluant les directions d'établissement d'enseignement.
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le projet de recherche
















petit groupe dans le
















































L'étude démontre que la
démarche d'accompagnement
permet de «créer un espace
d'intercompréhension. Les
multiples regards croisés dans
l'intersubjectivité soutiennent
le déroulement de la DAPG
dans toutes ses étapes et
caractérisent les rapports entre
les sujets-acteurs, plus
spécifiquement ».
La démarche contribue à
l'identification de repères et à
la constmction de sens au
regard de la
coopération/collaboration
devenant des leviers sur
lesquels les intervenants
peuvent agir pour créer, dans
leur milieu, des conditions plus
favorables au travail collectif.
L'étude permet de reconnaitre le bien
fondé d'une démarche d'accompagnement
dans une perspective réflexive quant à la
co-construction de sens.
L'étude démontre la richesse de
l'intersubiectivité des uns et des autres
dans une telle démarche
d'accompagnement.
L'étude démontre que la démarche
d'accompagnement devient un outil pour
favoriser le travail collaboratif et
coopératif.
" Objet de la recherche et acteurs visés ;
PG : pratiques de gestion; acteurs : directions d'établissement scolaire
PP : pratiques pédagogiques; acteurs : enseignants ou autres intervenants scolaires excluant les directions d'établissement d'enseignement
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Dix besoins ressortent dont trois
principaux : appropriation (98%),
accompagnement (36,7%) et temps de
réflexion de distanciation et d'intégration
(21,1%).
-Modèles d'accompagnement :
- Cheminement côte à côte
- Groupe de discussions
- Série de conférences
ou deux des trois ou trois des trois
modèles.
Retombées positives chez les nouvelles
DÉ qui reçoivent un type
d'accompagnement :
- Retombées positives plus importantes
chez les DÉ qui participent à des groupes
de discussion ;
- La réussite des élèves et la qualité des
services éducatifs deviennent des
préoccupations importantes.
Le besoin d'appropriation
reflète les besoins lors de
l'insertion professionnelle




n'est point documentée et peut
donc prendre différentes
formes.
Bien que l'on reconnaisse la
nécessité d'améliorer la qualité
des services éducatifs, la
gestion différenciée de
l'activité éducative n'est point
documentée par cette étude.
^ Objet de la recherche et acteurs visés :
PG : pratiques de gestion; acteurs : directions d'établissement scolaire
PP : pratiques pédagogiques; acteurs : enseignants ou autres intervenants scolaires excluant les directions d'établissement d'enseignement
** Direction d'établissement en fonction depuis 5 ans ou moins.
Nouvelle direction d'établissement
^ Personne ayant un mandat d'accompagnement auprès des accompagnés
^ Membre de la direction générale d'une Commission scolaire ayant le mandat de mettre en place les modèles de soutien ou d'accompagnement
Personnes inscrites au programme de formation universitaire dans le but de devenir éventuellement une direction d'établissement
' Personne associée à la formation pratique des DÉ et responsables des programmes universitaires en administration scolaire
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Recension des écrits portant sur les modèles d'accompagnement en éducation au Québec
Armée Auteur(s) Objet de l'étude Pratiques'" Devis méthodologique Résultats Liens avec
et ou Echantillon Opération- Outils/collecte de l'étude le projet de recherche




de trois projets de Le processus d'ajustement de
Les dynamiques Dégager les lignes d'accompagnem recherche-action Comptes
rendus des





au dispositif est une démarche d'accompagnement
dans la mise en dispositif 2003-2005 rencontres d'accompagnement : la suscentible de faire évoluer l'identité d'un
place de d'accompagnement 2004-2006 initial : recherche-action; groune vers une communauté annrenante.
communautés développé afin d'en 2008 en cours
d'apprentissage de faire ressortir des Deux questions : individuels et Il se tisse un lien important Le rapport de cette étude n'explicite point
personnels scolaires. caractéristiques et des dont Quelles dynamiques de groupes entre l'accompagné et le type de pratiques de gestion ou










Les apprenants réalisent des




d'apprentissage ne convient pas
à tous.
Objet de la recherche et acteurs visés :
PG : pratiques de gestion; acteurs : directions d'établissement scolaire
FF : pratiques pédagogiques; acteurs : enseignants, enseignantes ou autres intervenants, intervenantes scolaires excluant les directions d'établissement d'enseignement
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3 à 6 heures ;
















Les résultats de l'étude
démontrent que :
- les moments de mise en
commun favorisent un soutien
face aux actions que chaque
individu pose face à son PPI ;
- les membres du groupe
deviennent à la fois témoin de
chacun mais aussi d'eux-
mêmes comme acteur réflexif
puisqu'ils sont engagés dans
une démarche similaire ;
- des rapports de coconstruction
et de coformation s'instaurent
entre les membres du groupe ;
- le groupe devient alors une
communauté apprenante
engagé dans un projet commun,
s'épaulant à l'amélioration des
pratiques professionnelle
centrées sur la réussite des
élèves.
L'étude démontre que la recherche-action
est une démarche d'accompagnement
susceptible de faire évoluer l'identité d'un
groupe vers une communauté apprenante.
Le rapport de cette étude n'explicite point
le tvpe de pratiques pédagogiques ou de
pratiques de gestion actualisées dans le
cadre des PPI.
' Objet de la recherche et acteurs visés :
PG : pratiques de gestion; acteurs : directions d'établissement scolaire
PP : pratiques pédagogiques; acteurs : enseignants ou autres intervenants scolaires excluant les directions d'établissement d'enseignement
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L'étude démontre après deux
ans :
- que les participants et les
chercheurs ont développé des
savoir-faire, des savoirs et des
savoir-être;
- qu'il existe un rapport entre la
recherche-action et un
changement;
- qu'il y a émergence du
concept de formation continue
et son rôle dans la
transformation de la culture
organisationnelle de l'école.
La durée d'une démarche
d'accompagnement dans le cadre d'une
recherche-action devient un élément à
prendre en compte.
L'étude porte sur les pratiques de gestion
favorisant la mise en place d'une culture
de formation continue, mais ne porte pas
sur la gestion différenciée de l'activité
éducative.
Objet de la recherche et acteurs visés :
PG : pratiques de gestion; acteurs : directions d'établissement scolaire
PP : pratiques pédagogiques; acteurs : enseignants ou autres intervenants scolaires excluant les directions d'établissement d'enseignement
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RECENSION DES ECRITS : La DIFFÉRENCIATION en milieu scolaire
Recension des écrits portant sur la différenciation en milieu scolaire :


























question à savoir si tous
les directions doivent
gérer de la même façon?
Est-ce que toutes les





de la différenciation en
classe en réfèrent à
Tomlinson. Il pose aussi











Non explicite Présente quatre profils
distincts :
1 ) Preventing school
décliné ;






Les pratiques de gestion
doivent être adaptées au type de
milieu ;
Il n'y a pas de recette, mais
certaines stratégies sont
nommées selon la description
des profils ;
Il vaut mieux identifier la
bonne priorité sur laquelle
travailler que tout faire.
L'étude reconnait l'importance de
différencier les pratiques de gestion au
même titre que les enseignants
différencient leurs pratiques en salle de
classe;
L'étude démontre toute l'importance pour
la direction de poser un regard
diagnostique sur la situation afin d'aiuster
ses pratiques :
L'étude présente des stratégies globales en
fonction des profils :
L'étude n'explicite pas les balises sur
lesquelles peut reposer le regard
diagnostique de la direction pour guider
l'aiustement de ses pratiques.
Objet de la recherche et acteurs visés :
PG : pratiques de gestion; acteurs : directions d'établissement scolaire
PP : pratiques pédagogiques; acteurs : enseignants ou autres intervenants scolaires excluant les directions d'établissement d'enseignement
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Recension des écrits portant sur la différenciation en milieu scolaire :















le projet de recherche







Cherche à comprendre le
type de leadership à
mettre en place afin
d'implanter la
différenciation


















Entrevues Les résultats de l'étude
démontrent la nécessité de
mettre en place une démarche
de développement
professionnel chez les
enseignants pour soutenir le
développement de pratiques de
différenciation pédagogique en
classe.
Les directions reconnaissent le
besoin de formation sur le
processus de changement pour
soutenir et accompagner les
enseignants.
L'étude démontre toute l'importance du
développement professionnel chez les
enseignants quant à la différenciation
pédagogique en classe.
L'étude démontre l'importance pour la
direction de connaître le processus de
changement.
L'étude ne prend pas en compte
l'influence de la gestion différenciée de
l'activité éducative de la direction de
l'établissement sur le développement de
compétences ou l'aiustement des pratiques
_^sj|isei£nants^enjal|£^££lg|gêj
Objet de la recherche et acteurs visés :
PG : pratiques de gestion; acteurs : directions d'établissement scolaire
PP : pratiques pédagogiques; acteurs : enseignants ou autres intervenants scolaires excluant les directions d'établissement d'enseignement
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Recension des écrits portant sur la différenciation en milieu scolaire :
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le type de leadership à
mettre en place afin
d'implanter et de de
maintenir la
différenciation








Entrevues Les résultats de l'étude
démontrent la nécessité pour la




Les directions reconnaissent le
besoin de formation sur le
processus de changement pour
soutenir et accompagner les
enseignants quant à la mise en
place de la différenciation
pédagogique en classe.
L'étude démontre toute l'importance du
développement professionnel chez les
enseignants et la direction quant à la
différenciation pédagogique en classe.
L'étude démontre l'importance pour la
direction de connaître le processus de
changement.
L'étude ne prend pas en compte
l'influence de la gestion différenciée de
l'activité éducative de la direction de
l'établissement sur le développement de
compétences ou l'aiustement des pratiques
des enseignants en salle de classe.
Objet de la recherche et acteurs visés :
PG : pratiques de gestion: acteurs : directions d'établissement scolaire
PP : pratiques pédagogiques; acteurs : enseignants ou autres intervenants scolaires excluant les directions d'établissement d'enseignement
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Recension des écrits portant sur la différenciation en milieu scolaire :
















le projet de recherche











Cherche à identifier et à




favoriser la mise en
place de la
différenciation
pédagogique en salle de































Les résultats de l'étude
nomment certaines pratiques de
la direction par ordre de




favoriser la recherche, innover,
modeler, construire le
sentiment de confiance et
assurer la confidentialité,
soutenir le changement, gérer et
proposer des améliorations.
L'étude semble démontrer toute
l'importance du rôle de la direction dans la
mise en place de la différenciation
pédagogique en classe.
L'étude identifie certaines pratiques de
gestion chez la direction d'établissement,
dont le modelage.
L'étude n'explicite pas en quoi consiste le
modelage des pratiques de gestion de la
direction sur les pratiques de
différenciation pédagogique en salle de
classe.
^ Objet de la recherche et acteurs visés :
PG : pratiques de gestion; acteurs : directions d'établissement scolaire
PP : pratiques pédagogiques; acteurs : enseignants ou autres intervenants scolaires excluant les directions d'établissement d'enseignement
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Recension des écrits portant sur la différenciation en milieu scolaire :


















































































Au terme de l'expérience, la
différenciation pédagogique se
comprend comme « un regard
pluriel et éclectique [...] qui
s'appuie sur des valeurs, des
croyances et des intentions qui
traduisent un engagement
professionnel à s'ouvrir à la
diversité[...] favoriser chez
l'élève un travail à soi et à
rautre[...] (p. xii).
Le sens constmit pour chacun
des acteurs est étroitement lié à
la nature de l'activité
introspective effectuée (p.xxi).
L'étude illustre le sens propre de la
différenciation pédagogique dans le cadre
des pratiques pédagogiques en salle de
classe notamment par la reconnaissance
des valeurs et des croyances de l'individu
acteur au regard de la diversité et la
complémentarité des personnes formant un
groupe hétérogène.
L'étude démontre l'importance de la
dimension réflexive au regard des
possibilités d'ajustement de pratiques
(pédagogiques).
L'étude ne prend pas en compte
l'influence de la gestion différenciée de
l'activité éducative de la direction de
l'établissement sur les croyances ou les
valeurs des intervenants scolaires quant à
la diversité de la clientèle.
Objet de la recherche et acteurs visés :
PG : pratiques de gestion; acteurs : directions d'établissement scolaire
PP : pratiques pédagogiques; acteurs : enseignants ou autres intervenants scolaires excluant les directions d'établissement d'enseignement
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Recension des écrits portant la différenciation pédagogique en milieu scolaire :














- Personnel Processus de
formateur ; développement
- Personnel d'outils à partir
administrateur ; de groupes de
- Personnel discussion
enseignant (formateur,
ayant suivi des administrateur
ateliers de et intervenant
formations qui reçoivent la
portant sur la formation) ;















le projet de recherche











Questionne le type de
supervision pédagogique




afin d'assurer le transfert
des apprentissages chez
les enseignants ayant




réels chez l'élève c'est-
à-dire à la réussite des









Propose différents outils pour
observer les apprentissages
chez les intervenants et leur
capacité à actualiser les
nouvelles stratégies en salle de
classe.
Développement d'une matrice
qui permet de situer
l'intervenant quant à sa
capacité à différencier en salle
de classe selon sept dimensions
(planification, analyse des






de la différenciation intégrée à
la classe) et quatre
catégories (novice, apprenti,
praticien et expert).
L'étude propose des outils différenciés de
supervision pédagogique (lien indirect
avec la gestion différenciée de l'activité
éducative);
L'étude s'attarde davantage au principe de
supervision pédagogique qu'au principe de
soutien et d'accompagnement chez les
enseignants;
L'étude ne porte pas sur le soutien ou
l'accompagnement aux directions
d'établissement bien que les outils
développés peuvent leur venir en aide.
Objet de la recherche et acteurs visés :
PG : pratiques de gestion; acteurs : directions d'établissement scolaire
PP : pratiques pédagogiques; acteurs : enseignants ou autres intervenants scolaires excluant les directions d'établissements d'enseignement
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Recension des écrits portant sur la différenciation en milieu scolaire :





































1 an à 15 ans
d'expérience ;
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L'auteur a développé un
modèle de soutien et
d'accompagnement :
« Leaming cycle and
organizationnal change »
intégrant les principes du
changement organisationnel de
Fullan(2001).
La recherche démontre qu'une
structure organisationnelle
favorisant les échanges et
l'analyse de pratiques devient
une activité favorisant le
développement professionnel
des enseignants quant aux
changements de pratiques en
salle de classe.
Recommandation quant à la
possibilité de libérer les
enseignants dans le cadre de
communautés d'apprentissage
afin de favoriser le
développement professionnel.
L'étude présente une démarche
d'accompagnement intégrant les principes
du changement organisationnel (Fullan,
2001).
L'étude ne porte pas sur le rôle de la
gestion différenciée de l'activité éducative
sauf pour la dimension structure
organisationnelle :
la possibilité de réorganiser la structure
organisationnelle de l'établissement
scolaire afin de promouvoir diverses
activités favorisant un développement
professionnel différencié pour les
enseignants.
L'étude ne fait pas de liens avec le besoin
d'accompagnement auprès de la direction
en ce sens.
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Recension des écrits portant sur la différenciation en milieu scolaire :
























Acte du colloque :





Examine les relations de
développement
professionnel entre les
stagiaires, novices et les
enseignants mentors
dans une perspective de
différenciation
pédagogique pour ainsi
mieux répondre à la
diversité de la clientèle




an 1 : 29
mentors




















































de cas lors de
prise en charge
du stagiaire ( 12
sem.) Analyse
des forces et des
limites.
Les résultats démontrent
l'importance de former les
enseignants comme mentor afin
de soutenir les novices et
assurer leur rétention.
Le modelage des pratiques
différenciées en salle de classe
par les pairs devient un modèle
de soutien et
d'accompagnement favorable
au transfert des apprentissages
notamment chez les stagiaires
et les novices.
Les différents modèles de
soutien ou d'accompagnement
(mentorat ou groupe d'analyse
de pratiques) deviennent des
modèles différenciés
d'accompagnement à
préconiser selon les différents
styles d'apprentissage des
novices ou des stagiaires.
Une combinaison de démarches
d'accompagnement (mentorat,
coaching et groupe d'analyse)
devient favorable aux transferts
des apprentissages.
L'étude démontre la pertinence de mettre
en place des démarches de soutien ou
d'accompagnement différenciées
notamment chez les novices ou les
stagiaires : rétention des nouveaux et
diminution des difficultés d'insertion
professionnelle, notamment chez les
enseignants (démarche d'accompagnement
individuel ou collectiO.
L'étude reconnaît la nécessité des
pratiques pédagogiques différenciées pour
répondre à la diversité de la clientèle : les
élèves.
L'étude ne fait pas de liens avec le soutien
à la direction quant aux pratiques de
gestion différenciée de l'activité éducative.
pour répondre aux besoins diversifiés et à
la réussite des élèves.
RECENSION DES ECRITS : Etudes sur la gestion de l'activité éducative au Quebec
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le projet de recherehe
2006 Archambault,
Ouellet et Hamois
« Ce qui ressort des
écrits scientifiques
et professionnels :
diriger une école en
milieu défavorisé »
Décrire en quoi il est
différent de diriger





















Les résultats de l'étude permettent de
dresser des caractéristiques communes
chez les écoles performantes ainsi que
les caractéristiques et les stratégies de
leadership préconisées dans ces
écoles.
L'étude démontre l'importance
d'ajuster son style de leadership au
contexte du milieu.


















Étudier la façon dont
les directions
d'établissement se
situent par rapport aux
changements et à la
représentation qu'ils












Cinq profils semblent se dessiner
selon l'intensité et le temps réel
consacré à l'activité de gestion de
l'activité éducative.
Constats : importance reconnue du
leadership malgré que les activités
d'intendance prennent beaucoup de
place.
Recommandations : Invite les
milieux : pratique et recherche à une
réflexion plus approfondie sur la
question en tenant compte des
diversités et de la façon d'y répondre.
L'étude pose un regard sur les
diverses dimensions de l'activité
éducative versus les activités
d'intendance (administratives).
Les conclusions de l'étude invite les
milieux à poser un regard sur les
réalités diversifiées qui font appel à
des activités de gestion
différenciées de l'activité éducative.
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le projet de recherche





Premier temps de l'étude
Etudier la façon dont les
DE se situent par
rapport aux changements
de la L.I.P. et à la
représentation des effets














Etat de la situation sur plusieurs
volets : majorité est d'accord avec les
changements ;
majorité affirme que leur fonction
s'alourdit et se complexifie ;
le temps est davantage accordé à des
tâches d'intendance même si le
discours stipule le contraire ;
Besoin de dévl. des compétences
différentes et diversifiées.
L'étude démontre la nécessité de
poser un regard sur la dimension
des pratiques de gestion de l'activité
éducative.
L'étude démontre le besoin de
développer de nouvelles


















Par l'observation, la mise en commun
et l'étude de l'interrelation entre les
« states de compétences » et les
savoirs chez les chefs d'établissement,
les résultats de l'étude démontrent
trois types d'archétypes :
Gestionnaire, Leader, Artiste.
L'étude démontre la pertinence de ces
trois archétypes qui répondent « aux
besoins différenciés » et qui
« remplissent des rôles stratégiques et
complémentaires » (p. 108).
L'étude reconnaît l'évolution du
rôle et des fonctions du DÉ.
L'étude reconnaît les besoins
diversifiés des milieux et les profils
différenciés oui peuvent répondre à
des particularités diverses.
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RECENSION DES ECRITS : Etudes sur la gestion de l'activité éducative ailleurs qu'au Quebec






















































Les résultats de l'étude
démontrent que le leadership de
la direction doit être influencé
par la nature et la complexité
des changements, mais aussi
par le profil des élèves, des
intervenants scolaires et de
l'organisation afin de mener à
bien le projet de changement.
Le leadership de la direction a
une influence certaine sur la
réussite des élèves.
11 n'existe point de solutions
miracles aux situations diverses
des établissements scolaires au
regard de la réussite des élèves.
La nécessité pour la direction de
l'établissement de tenir compte du
contexte environnant pour favoriser une
gestion différenciée de l'activité éducative:
le profil des élèves et de la communauté, la
structure organisationnelle, la culture du
milieu scolaire, les expériences des
enseignants et leurs compétences
respectives, les ressources financières
disponibles, la taille de l'établissement,
l'ampleur des tâches administratives,
l'organisation scolaire; pour ainsi
identifier, construire et actualiser la
mission ou la vision, le choix des objectifs
et les stratégies à privilégier dans une
finalité de réussite chez tous les élèves.
348



































































L'étude suggère que l'influence
de la direction de
l'établissement sur les pratiques
en salle de classe, passe par la
culture éducative de
l'établissement, notamment par
le modelage de la direction sur
les membres de l'équipe-école
plutôt que par une supervision
directe ou une évaluation de
l'enseignement.
L'étude démontre qu'un bon
leader gère l'activité éducative
au sein de l'école et que cette
gestion a une influence certaine
sur la réussite des élèves.
L'étude démontre l'importance du rôle de
la DE au sein de son établissement quant à
la réussite des élèves.
L'étude démontre la nécessité de favoriser
un leadership partagé au sein de
l'établissement scolaire pour ainsi
favoriser la réussite des élèves.
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Annexe II : Ajustement de pratiques par boucles de réflexivité























Raisonner avec quatre boucles d'apprentissage
1^"^® boucle : Apprend en comparant les résultats et en corrigeant ses pratiques;
Ne remet pas en cause les schèmes opératoires bien que certaines
règles puissent être ajustées.
2^ boucle : Apprend en mettant en cause le schème opératoire et certaines bases
théoriques; certaines étapes de la démarche peuvent être changées;
certaines théories enrichies; les objectifs de départ ou les intentions
demeurent inchangés.
3^ boucle : Apprend en étant conduit à changer les schèmes opératoires et les
bases théoriques; s'y prend d'une façon totalement différente, revoit
ses principes directeurs et modifie ses représentations; peut aussi
modifier ses intentions.
4^ boucle : Apprend à apprendre où les trois boucles précédentes deviennent
l'objet d'apprentissage; apprend à mieux utiliser la démarche et à
mieux tirer profit de l'expérience.
^ Adaptation et explication de la figure de (LeBoterf, 2008, p. 132).
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Annexe III : La roue de l'apprentissage de Senge




















Dans Ser^e, 2000 : création à partir de la théorie de Kolb et
adaptationaux équipes de travail (Speak, 1995)
Raisonner par la roue de l'apprentissage
Dans tout projet, individuel ou collectif, chaque étape exige une attention
particulière et soutenue avant de passer à la suivante (Senge, 2000).
Réflexion
i Devenir observateur des pensées et des actions, à postériori
1  à une action. La réflexion porte sur les pensées, les valeurs,
^ les sentiments, les croyances sous-entendues, etc. qui ont
jsJ pu avoir un impact sur les actions.
Connexion
Recherche des liens entre les actions potentielles et les
n  autres mode de comportements. Liens avec des cadres de
—■, référence.
Décision
-V Identifier un plan d'action à mettre en plaee à partir des
;  diverses pistes de solution identifiées, en nommant les
^ raisons qui motivent les choix.
Action
jv 1 Accomplir le plan d'action en gardant un esprit ouvert à
7^1 l'expérimentation pour mieux revenir à l'étape de la
;  réflexion et ainsi de suite.
Cette roue de l'apprentissage actualisée au sein d'une équipe de travail demande
à chaque individu de vivre les quatre temps qui se transforment aussi dans une
dynamique collective par : réflexion commune, interprétation partagée,
planification commune et action coordonnée.
2  Dans Senge, 2000 (p.74) : création à partir de la théorie de Kolb et adaptation aux équipes de travail (Speak, 1996)
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Annexe IV - L'accompagnement, une définition '
Etymologie
ac cum pagn
- variante de « ad » signifiant
mouvement vers, direction...
- variante de « co » signifiant
avec, un rapport, une relation
temporelle, le moyen ou la
manière...
- variante de « panis » ou de «
pain » signifiant nourrir,
subsistance, éduquer...
... se déplacer avec quelqu'un ou à côté de
quelqu'un















Se lie à un événement
temporaire et
occasionnel.


















par un début et
une fin.
Co mobilisatrice








Montrer le chemin et veiller
sur la marche; donner la
direction et délibérer pour
faciliter une prise de décision.
Escorter
Surveiller et protéger, rétablir,
mettre en veille, prêt à parer.
Conduire















L'un ou l'autre a
sa propre façon



















Résumé: Boutinet, (2007b), Le Bouëdec et al., (2001), Paul, (2004) et Vial et al., (2007).
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Annexe V : L'accompagnement par une dynamique d'étavage et une centration éthique de la personne
L'accompagnement par une dynamique d'étayage et une centration éthique de la personne'
Faciliter Présenter des signes d'assentiment et d'écoute portant sur la parole, l'expression, les sentiments et
l'imaginaire.
Questioimer Une question est formulée pour faire réfléchir, une autre pour impliquer l'accompagné ou encore pour
pointer l'implication.
Reformuler Prendre l'essentiel du message pour assurer une compréhension ou amener un éclairage.
Clarifier Éclaircir un propos pour mettre un comportement ou une attitude en valeur.
Interpréter Formuler en ses propres mots pour mettre en évidence une signification non explicite.
Élucider Identifier la dimension affective contenue dans un propos.
Confronter Questionner les propos pour mettre en évidence des contradictions ou des éléments complémentaires (à
utiliser avec prudence).








Résumé de : Cifali (2007), Le Bouëdec et al. (2001), Paul (2004) et Vial et al. (2007).
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L'accompagnement par une dynamique d'étayage et une centration éthique de la personne'
Synthétiser Grouper des éléments de sens ou de cohérence en distinguant les dimensions objectives et subjectives.
Encourager Dynamiser et entreprendre le questionnement pour assumer et développer des éléments de réponse.
Jeux de rôle Partir d'exemples ou jouer un extrait de façon à provoquer des écarts et des prises de conscience.
Se distancier Assurer un double mouvement d'implication et de distanciation, accompagné ou non d'un recadrage qui







Empathie Établir une distanciation de manière à accueillir l'accompagné dans ce qu'il est et ce qu'il vit.
Respect Émettre aucun jugement, aucun étiquetage de la personnalité de l'accompagné ou de son projet.
Présence à l'autre S'engager pleinement dans la démarche et le questionnement, se placer à côté de l'accompagné (de
manière verbale et non verbale).
Orientation Présenter une attitude d'ouverture envers l'accompagné tout en orientant la situation pour qu'il chemine.
Intropathie^ Capacité à saisir de l'intérieur, par le biais du système de valeurs des individus, de découvrir, d'en
comprendre certains aspects pour mieux soumettre ou proposer à l'accompagné un éclairage.
' Expression utilisée principalement par Vial et iï/.(2007). Robin (2007b), parle d'une intelligence de la situation.
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Annexe VI - Modèles d'accompagnement collectif
A) Modèle d'accompagnement collectif par une démarche de codéveloppement professionnel (Fayette et Champagne, 2005) ;
B) Modèle d'accompagnement professionnel d'un changement, pour un leadership novateur (Lafortune, L. 2008 ;)
G) Modèle d'accompagnement collectif par une démarche de recherche-action : analyse de pratique et catalyseur d'une
communauté d'apprentissage (Savoie-Zajc, 2005; 2006; 2010);
D) Modèle d'accompagnement collectif par l'analyse et le partage de pratiques et utilisant le récit de pratique
(LeBoterf, 2007, 2008).
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a) Modèle d'accompagnement collectif par une démarche de codéveloppement professionnel (Fayette et Champagne, 2005')
Définition Principes
« Le groupe de codéveloppement professionnel est une
approche de développement pour des personnes qui croient
pouvoir apprendre les unes des autres afin d'améliorer leur
pratique ». (Fayette, 2005, p. 16).
1) La pratique a des savoirs que la science ne produit pas: par le savoir contenu dans
la pratique
2) Apprendre d'une pratique professionnelle, c'est apprendre à agir
3) Échanger avec d'autres sur des expériences permet des apprentissages impossibles
autrement
4) Le praticien en action est une personne unique dans une situation unique
5) La subjectivité de l'acteur est aussi importante que l'objectivité de la situation
6) Le travail sur l'identité professionnelle est au coeur du codéveloppement
Objectifs Conditions de réalisation
1) Apprendre à être plus efficace : réfléchir, interagir et
agir;
2) Comprendre et tenter de formaliser ses modèles;
3) Prendre un temps de réflexion : prendre un temps
d'arrêt avant d'agir;
4) Avoir un groupe d'appartenance : échanges variés entre
les personnes dans une démarche structurée, briser
l'isolement;
5) Consolider l'identité professionnel : La possibilité
d'échanges par la multitude d'expériences vécues par
les pairs, favorise la prise de position, le recadrage, le
développement d'un savoir-être et consolide ainsi la
pratique professionnelle;
6) Apprendre à aider et à être aidé;
7) Savourer le plaisir d'apprendre : le plaisir d'apprendre
devient bienvenu dans le cadre des discussions.
1) Motivation et ouverture : participation sur une base volontaire, ouverture aux
réactions des autres; intérêt à entendre parler des collègues sur diverses
problématiques
2) Engagement de chacun : chacun tire un profit proportionnel à son
investissement et chacun est stimulé par le degré d'engagement des autres :
ouveiture, assiduité, qualité de la participation, respect de la confidentialité
3) Attitude d'aide et climat de confiance : apprendre des uns et des autres,
demande la capacité de souplesse, un climat qui permet l'erreur
4) Maturité morale et politique : être capable de mettre de côté les exigences
politiques et les rapports de force qui s'installent
5) Organisation et animation du groupe : préparation des rencontres, animation
des rencontres de manière efficace... et dans le respect des uns et des autres.
' Résumé tiré de Fayette et Champagne, (2005) Le groupe de Codéveloppement professionnel
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Codéveloppement professionnel (suite)
Déroulement Schématisation du modèle
Temps 1 :
Préparation du projet d'accompagnement,
identification des thèmes ou des situations
problèmes.
Temps 2 :
1) Le client expose, les consultants écoutent.
2) Les consultants formulent des questions
d'informations, le client clarifie et précise
(clarification du problème).
3) Le client définit le contrat de consultation :
clarification, questionnement, pistes de
solutions.
4) Les consultants réagissent en fonction du
contrat de consultation : partagent,
questionnent, échangent des idées, donnent des
pistes de solution.
Temps 3
5) Le client assimile l'information et conçoit un
plan d'action avec l'aide des consultants.
6) Le client et les consultants décrivent leurs
apprentissages et en prennent note.
Temps 4
Identification des intentions et engagement dans




• - s>mth«î« d« la
f«fle*>3n tes
autres

































• du cficot ;
• - expcsé au groupe
• -piFéciskins des attentes
• - d u consi^ltant :
• -coltecte de données,
questions




^ Modèle de eodéveloppement professionnel intégré au cycle d'apprentissage de Kolb tel qu'illustré par Fayette et Champagne (2005)- figure adaptée des figures
de Fayette et al, (2005) pages 58 et 59.
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b) Modèle d'accompagnement professionnel d'un changement, pour un leadership novateur (Lafortune, L. 2008 )
Définition Principes (fondements et concepts du modèle)
Le modèle s'inserit dans la perspective d'un
changement orienté ou prescrit qui comporte des
orientations ou des actions précises (objet ou
contenu du changement). Le modèle préconise une
approche socioconstructiviste qui suppose une
coconstruction de connaissances par l'interaction
entre les pairs, arrimant la théorie à la pratique et
exigeant une analyse de pratique.
1) Le contenu est associé aux éléments de changement;
2) L'accompagnement devient l'action du modèle pour répondre à l'intention
poursuivie (éléments ou contenus du changement) ;
3) La théorie de l'apprentissage repose sur les principes socioconstructivistes;
4) Le développement de compétences devient la logique inhérente à l'action;
5) Les pratiques réflexives et métacognitives guident la réflexion sur les pratiques et
sur le regard à porter quant au processus d'apprentissage ;
6) L'accompagnateur modélise par sa pratique critique et réflexive.
Objectifs Conditions de réalisation
Amener les personnes à :
Réfléchir à partir de questionnement ;
Apporter des éléments d'explicitation ;
Partager et comparer sa solution ;
Écouter d'autres points de vue ;
Faire des choix sur les séquences d'action à
réaliser ;
Vivre une mise à distance et poser un regard
critique sur son propre fonctionnement ;
Faire une analyse tant individuelle que
collective des actions et des décisions prises en
cours d'action.
1 ) ... sur le projet d'accompagnement ;
Prévoir des moments de rencontre (calendrier et durée) sur plus d'une
année et des moments de suivis (personnalisés au besoin) entre les
rencontres (courriel, communication téléphonique, etc.)
Prévoir l'intégration au groupe de nouvelles personnes (8 à 24);
Assurer un accompagnement en dyade : complémentarité des expertises
et continuité du projet;
Décider préalablement de la forme, de la structure des rencontres,
échelonnées sur un continum.
2) ...en cours de démarche de l'accompagnement :
Mettre en place une structure à la fois rigoureuse et souple;
S'assurer d'une eommunication réflexive-interactive;
Susciter et reconnaitre les conflits cognitifs et en tirer profit;
Susciter les prises de consciences;
Prendre en compte les dimensions affectives et anticiper certaines
réactions;
Prévoir des régulations, des ajustements en cours de réalisation;
Agir de manière éthique et critique ; modeler la pratique réflexive.
Résumé tiré de {Lafortune, 2008 #93}
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Accompagnement professionnel d'un changement (suite)
Déroulement Schématisation du modèle
Temps 1 : Avant l'action d'accompagner
Planification
a) Gestion du projet
b) Actualisation du projet
Macro planification
Micro planification
(prévoir des outils réflexifs)
Temps 2 : Pendant l'action d'accompagner
Accueil
Se mettre en action : activation des connaissances
ou des expériences ;
Réalisation : rythme et enchainement des activités
ou des tâches ;
Retour réflexif et moment d'écoute : contenu,
démarche, processus ; amorce de sujets
nouveaux qui émergent en prévision de la
poursuite du projet et des contenus à prévoir.
Temps 3 : Après l'action d'accompagner
Retour sur la planification (macro ou micro)
Rédaction d'un résumé synthèse ; prévision
d'une planification pour la suite de
l'accompagnement (temps 1) ; assurer des
suivis auprès des participants.
Modèle d'accompagnement
professionne! d'tm changement









































































Figure tirée de : {Lafortune, 2008 #94}
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c) Modèle d'accompagnement collectif par une démarche de recherche-action : analyse de pratique et catalyseur d'une
communauté d'apprentissage (Savoie-Zajc, 2005; 2006; 2010)
Définition Principes
« Dans une communauté d'apprentissage, il y
a [...] présence d'un projet, d'une intention
partagée par les membres. Il y a [une]
coformation et [une] coconstruction de sens.
[...] les communautés d'apprentissage sont
engagées dans un processus de reconfiguration
autant interne (identité) qu'externe (liens avec
d'autres communautés) » (Savoie-Zajc, 2006,
pp. 4-5).
1 ) Repose sur la démarche de recherche-action qui cherche à produire un changement chez
un individu, au sein d'un groupe ou d'une organisation.
2) La production d'un savoir et de pistes d'action utiles donne du pouvoir aux personnes.
3) Au fil des rencontres, les individus se décentrent de leur propre projet pour arriver à
travailler en synergie avec les autres membres d'un groupe ; ils deviennent : acteurs,
créateurs, inventeurs de nouvelles façon d'agir (innovations).
4) Favorise le développement professionnel où la pratique qui est avant tout une pratique
sociale faisant appel à trois dimensions : culture, collaboration et développement.
5) Deux mouvements dans la dynamique d'accompagnement : adhésion volontaire et
prise de paroles : la personne se révèle à elle-même et aux autres et par conséquent
exerce une influence sur les autres à prendre leur tour de parole.
Objectifs Conditions de réalisation
1 ) Dégager un but, un idéal comme professionnel
2) Analyser sa pratique.
3) Valider ses observations et ses transformations
auprès de ses collègues.
4) Créer un besoin pour des temps d'arrêt et de
réflexion.
5) Stimuler des façons d'être et d'agir.
6) Développer des compétences individuelles et
collectives.
1) Chaque personne doit accepter de se mettre en projet, se questionner sur sa pratique;
2) Chacun doit se situer dans un mode d'ouverture à l'autre, pour témoigner ou pour
recevoir;
3) Chacun doit être prêt à remettre en question ses propres façons de faire et évoluer
dans ses représentations et ses actions ;
4) Participation sur une base volontaire, petits groupes, rencontres fréquentes.
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Accompagnement par une démarche de recherche-action (suite)
3"
Déroulement Schématisation du modèle
Questionnement initial :
1- Qu'est-ce que je souhaite améliorer dans ma
pratique professionnelle?
2- Qu'est-ce que je dois mettre en place/ faire pour
atteindre eet objeetif?
3- Comment puis-je m'assurer que je suis sur la
bonne voie?
4- Quelles données puis-je recueillir pour m'assurer
que je travaille dans le sens de l'amélioration
recherchée?
Temps 1 : Observer / Questionner
5- Qu'est-ce qui s'est passé récemment en lien avec
mon objectif poursuivi? (rappel des indices)
Temps 2 : Analyser/ réfléchir
6- Qu'est-ce que je devrais faire?
7- Comment devrais-je réagir?
8- Comment pourrais-je utiliser l'information
disponible?
9- Quelles leçons est-ce que je tire de mon
expérienee?
Temps 3 : Échanger/ agir, élaboration Projet
professionnel d'intervention (PPI)
10- Quelles directions prioriser pour mieux
atteindre l'objectif visé?
11- De quoi ai-je besoin pour poursuivre?
12- Qu'est-ce qui est mis en place pour progresser
dans l'instauration d'un esprit de collaboration?




















Schématisation du modèle à partir des informations tirées de : Savoie-Zaje et Dionne (2001) et Savoie-Zajc, (2005; 2006 ).
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d) Modèle d'accompasnement collectif par l'analyse et le partase de pratiques et utilisant le récit de pratique
(LeBoterf 2007, 2008)
Définitions Principes
Raisonner en termes de boucles d'apprentissage et en
terme de progression d'une réflexivité par l'analyse et le
partage de pratique et utilisant le récit de pratique :
« L'analyse d'une pratique consiste à prendre un recul
par rapport à sa propre pratique, afin de mieux en prendre
conscience, de la formaliser ou la concepmaliser, en la
mettant en mots (récit) ou en lui donnant une forme. Elle
travaille à expliciter le schème opératoire sous-tendant
cette pratique. Elle se réfère au sujet par rapport à sa propre
pratique tout en bénéficiant de la coopération des autres ».
(Le Boterf, 2004b, p. 117)
« Le partages des pratiques concerne la confrontation ou
la comparaison entre plusieurs pratiques formalisées et
mises en mots. Plusieurs sujets comparent leurs pratiques
et leurs fondements respectifs. [...] Il faut pouvoir décrire
et expliciter ses propres pratiques pour pouvoir les
confronter à celles des autres » (Le Boterf, 2004b, p.l 17).
« Le récit de pratique [décrit] non seulement l'action
mais aussi comment le sujet s'y est pris pour réaliser
l'action » (Le Boterf, 2004b, p.131).
1) L'expérience prend une portée théorique à travers le langage, le travail
d'analyse et d'interprétation (Dominicé, 2002 dans Desmarais, 2006);
2) «Le groupe permet de sortir de sa subjectivité et de se placer dans une
posture d'intersubjectivité dans la recherche de vérité sur soi, accompagné par
les autres[...] Dans ce processus, l'écrit, plus que l'expression orale, facilite une
certaine mise à distance de l'action»» (Desmarais, 2007, pp.7-8);
3) «L'identité professionnelle est indissociable d'une parole identitaire, du «
je » s'incluant dans un groupe ». (Desmarais et Simon, 2007), p.2 ; Le Boterf,
2004b);
4) Par le dialogue avec les autres, les acteurs cherchent une co-interprétation de
leur expérience respective (C. Josso, 1998);
5) « L'abstraction est un moyen puissant qui permet de comprendre les
singularités des pratiques. C'est mettre en évidence, les invariants ou les
régularités et identifier les spécificités non transposables ou partiellement
transposables » (Le Boterf, 2004b, p. 106).
Objectif
Raisonner pour : résoudre une situation problème, réaliser une recherche-action,
développer des compétences individuelles et collectives... (Le Boterf, 2004;
2007 ; 2008).
Conditions de réalisation
1) Conditions éthiques : valeur du récit qui repose sur la qualité d'écoute
offerte à l'individu qui s'expose ; climat de confiance mutuelle, convivialité,
initiative de coopération, l'empathie, respect des confidences (Dominicé,
1990;Le Boterf, 2004b).
2) Quatre règles : a) protection de l'intimité, b) le respect de la confidentialité
c) les règles de civilité et d) utilisation des écrits ou des présentations
orales (Le Boterf, 2004b).
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Modèle d'accompagnement collectif par l'analyse et le partage de pratiques et utilisant le récit de pratique (suite)
Déroulement Schématisation du modèle
Quatre boucles : pôles et axes de progression
des
le
1) Travail sur les hypothèses/ progression
problématiques : Identifier l'objet à l'étude,
thème, le questionnement de départ ou la situation
problématique.
2) Formulation des récits / progression de la
formalisation : a) Raconter à l'oral avant la mise en
mots à l'écrit. Décrire le récit en « je » pour favoriser
l'engagement personnel, b) Partager les récits,
confronter les compréhensions, questionner, identifier
des pistes de travail ou de solution.
3) Identification et description du contenu des
invariants / progression du savoir capitalisé :
Identifier les éléments communs, les exceptions à la
règles et les champs conceptuels malgré les diversités
des récits en lien avec l'objet à l'étude.
4) Traduction des invariants en pratiques nouvelles/
progression de l'innovation et des transferts :
Identifier les améliorations possibles et leur
expérimentation : ajuster les pratiques.
Axe 2 : Progression de la
formalisation














Axe 1 : Progression des problématiques
Axe 4 : Progression de
l'innovation et des transferts
Le Boterf, G. (2004). Travailler en réseau partager et capitaliser les pratiques professionnelles. Paris; Éditions d'Organisation, figure 24, p. 153.
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Annexe VII : Compétences professionnelles pour l'accompagnement d'un changement
Compétence Gestes professionnels Actions - agir comme
personne accompagnatrice
Actions- agir auprès de
personnes accompagnées
Questiotis de réflexion
En début ou au cours de l'action
1) Adopter S'engager dans une Prendre des risques; Interagir et construire Que veut dire comprendre les fondements
UNE POSTURE démarche Approfondir sa collectivement; associés à un changement orienté et
VISANT À d'accompagnement compréhension du Susciter des remises en comprenant des éléments de prescription?
RÉALISER soeioeonstructiviste; changement; question; Qu'est-ce qu'analyser de manière critique et
UNE Comprendre les Avoir eonseienee des Discuter du réflexive les objets de la culture associés au
DÉMARCHE fondements associés actions posées; changement; changement?
D'ACCOMPA au changement; Poser un regard réflexif et Confronter les Que signifie confronter les différentes
GNEMENT Adopter une posture critique sur ses actions; croyances et les croyances et pratiques?
D'UN critique et réflexive à Démontrer une posture pratiques; En quoi les pairs peuvent-ils jouer un rôle
CHANGEMENT propos du d'apprentissage; Analyser le important dans la construction d'une vision
changement; Partager et expliciter sa changement; éclairée du changement à mettre en œuvre?
Construire, expliciter vision du changement; Mettre en relation les Quels gestes ou actions permettent de constater
et justifier une vision Développer sa culture en constituantes du qu'une personne est engagée
du changement; fonction des fondements changement; professionnellement?
Mobiliser et enrichir du changement et la Développer un discours A quel niveau d'engagement peuvent se situer
sa culture en fonction réinvestir. et des arguments en les personnes qu'on accompagne dans un
des fondements du faveur du changement; processus de changement?
changement. Agir dans le sens du
changement. En cours ou en fin d'action
En quoi l'engagement des personnes
accompagnatrices et accompagnées est-il
essentiel dans une démarche
d'accompagnement d'un changement ?
Quels liens peut-on faire entre une
connaissance des fondements du changement et
avoir une culture liée à son champ d'expertise
et au milieu accompagné?
Quels peuvent être les contenus de la culture
(connaissances, habilités et attitudes) selon les
fonctions occupées dans la mise en œuvre du
changement?
En quoi le fait d'adopter une posture critique
peut-il favoriser une ouverture au changement?
Référence : Lafortune, L. (2008). Compétences professionnelles pour l'accompagnement d'un changement. Québec. Presses de l'Université du Québec.
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Compétence Gestes professionnels Actions - agir comme
personne accompagnatrice
Actions- agir auprès de
personnes accompagnées
Questions de réflexion
2) Modeler Adopter et susciter Réfléchir sur sa pratique Susciter la réflexion sur En début ou en cours d'action
UNE une pensée et une et l'analyser; sa pratique et sur les Que signifie avoir son modèle de pratique
PRATIQUE posture réfiexive; S'ouvrir à de nouvelles pratiques; professionnelle?
RÉFLEXIVE Intégrer la pratique pistes de réflexion et Confronter son regard Que signifie modéliser une pratique réfiexive?
DANS réfiexive à son d'action; critique avec celui des Que signifie modeler sa pratique?
L'ACCOMPA modèle de pratique. Réguler sa pratique; autres; Que signifie accompagner une pratique
GNEMENT Dégager les Remettre en question les réfiexive?
D'UN caractéristiques de son idées, les croyances, les
CHANGEMENT modèle en utilisant la représentations et les
pratique réfiexive; pratiques; En cours ou en fin d'action
Ajuster son modèle Ouvrir à de nouvelles En quoi une pratique réfiexive est-elle
d'intervention. pistes de réflexion et néeessaire à la mise en œuvre d'un changent?
d'action; En quoi modeler une pratique réfiexive peut-il
Susciter le doute. être favorable à l'engagement des personnes
ébranler les idées, les accompagnées dans cette démarche?
croyances, les Comment le fait de s'engager dans une pratique
représentations et les réfiexive peut-il favoriser le développement de
pratiques; compétences professionnelles à
Réinvestir les éléments l'accompagnement?
de réflexion dans des Comment suseiter l'engagement dans une
actions; pratique réfiexive lorsque le changement est
S'engager dans l'action prescrit et qu'il est de rendre compte de son
à partir de la réflexion. modèle de pratique à grande envergure?
s'engager dans la Qu'est-ce qui permet de s'assurer de son
réflexion à partir de engagement et de l'engagement des autres dans
l'action; une pratique réfiexive?
Interagir et analyser en Quels sont les avantages de modéliser sa
questionnant les idées, pratique et de rendre compte de son modèle de
les eroyanees, les pratique à des eollègues? Aux personnes
représentations et les accompagnées?
pratiques;
Favoriser et suseiter la
pratique réfiexive.
Référence : Lafortune, L. (2008). Compétences professionnelles pour l'accompagnement d'un changement. Québec. Presses de l'Université du Québec.
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Compétence Gestes professionnels Actions - agir comme
personne accompagnatrice
Actions- agir auprès de
personnes accompagnées
Questions de réflexion
3) Prendre en Agir en tenant Anticiper les réactions Comprendre les En début ou en cours d'action
COMPTE LA compte de la affectives; réactions affectives Qu'entend-on par la prise en compte de la
DIMENSION dimension affective Faire des choix qui associés au processus de dimension affective dans une perspective
AFFECTIVE dans une perspective favorisent le succès dans changement; cognitive?
DANS cognitive; la démarche; Réagir à ce qui se passe Que faire pour se connaitre au plan affectif en
L'ACCOMPA Se connaitre sur le Reconnaitre les causes en situation situation d'accompagnement d'un changement?
GNEMENT plan affectif en des réactions affectives; d ' accompagnement Quelle influence peut avoir une réaction
D'UN situation Faire montre d'ouverture Accueillir et affective en situation d'accompagnement d'un
CHANGEMENT d'accompagnement; et d'empathie face aux comprendre les changement prescrit?
Reconnaitre les réactions affectives; réactions affectives; Que signifie d'engager dans une pratique
réactions affectives Planifier des stratégies Agir en fonetion des réflexive liée à la dimension affective de
en cours d'action; pour rétroagir à la réactions affectives; l'accompagnement d'un changement?
Comprendre le rôle dimension affective; Utiliser la dimension
de la dimension Développer son modèle affective comme un
affective et amener de pratique en considérant levier pour En cours ou en fin d'action
les autres à le l'influence de la accompagner le Comment peut-on tenir compte de la dimension
comprendre; dimension affective dans changement; affective dans une perspective cognitive?
Mettre en œuvre des le eheminement des Reconnaitre les EN quoi comprendre ses réactions affectives et
stratégies liées à la personnes et des groupes. manifestations de celles des autres favorise=t=il un
compréhension du réactions affectives; accompagnement professionnel?
rôle de la dimension Cerner les causes de ces Quelles sont les réactions affectives qui
affective en situation réactions; peuvent le plus contrecarrer l'engagement
d'accompagnement; Entrevoir des solutions d'une personne dans la mise en œuvre d'un
S'engager dans une et des moyens pour changement prescrit? Expliquer.
pratique réflexive réguler ces Comment une pratique réflexive liée à la
liée à la dimension manifestations; dimension affective de l'accompagnement
affective de Utiliser un vocabulaire peut-elle favoriser l'engagement dans la mise
1 ' accompagnement. approprié aux ne œuvre d'un changement?
manifestations de la En quoi avoir une culture liée à son champ
dimension affective; d'expertise peut-il aider à comprendre
Interpréter les réactions l'influence de la dimension affective lors de
au regard de sa culture l'accompagnement d'un changement?
professionnelle.
Référence : Lafortune, L. (2008). Compétences professionnelles pour l'accompagnement d'un changement. Québec. Presses de l'Université du Québec.
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Compétence Gestes professionnels Actions - agir comme
personne accompagnatrice
Actions- agir auprès de
personnes accompagnées
Questions de réflexion
4) Maintenir Diffuser les Exprimer ses idées, ses Suggérer des contenus, des En début ou en cours d'action
UNE orientations, les intentions, et sa processus, des moyens et des outils En quoi le maintien d'une relation de
COMMUNICA fondements, les compréhension du qui vont faciliter la compréhension confiance et de respect peut-il faire la
TION enjeux et les effets du changement; du changement, encourager le promotion d'une communication
RÉFLEXIVE- changement; Partager sa renouvèlement des pratiques et réflexive-interactive avec les
INTERACTIVE Manifester une compréhension et sa l'enrichissement d'une culture liée à personnes accompagnées?
DANS LA attention soutenue vision du changement; un champ d'expertise; Pour les personnes accompagnées, que
PRÉPARATION aux personnels Intégrer la terminologie Discuter des orientations, des signifie l'expression « s'exprimer
ET engagés dans le appropriée à son discours. fondements, des enjeux, et des dans une vocabulaire accessible »?
L'ANIMATION processus de à son action; effets du changement; Comment traduire de façon
DU changement; S'ouvrir aux idées, aux Se donner des définitions ou compréhensible la complexité d'un
PROCESSUS Utiliser des moyens représentations et à la s'approprier le sens des termes et changement?
DE réflexifs-interactifs vision que les autres ont des concepts associés au Que signifie mettre en place une
CHANGEMENT selon une du changement; changement; communication réflexive interactive?
perspective Exercer une écoute active Aider les personnes à intégrer ces Que signifie préparer et animer un
socioconstructiviste basée sur le respect et la mots et ces concepts pour parler de processus de changement?
de la communication; confiance mutuelle; leur pratique;
S'exprimer Interpréter Favoriser le développement d'une
clairement en adéquatement les vision partagée du changement; En cours et en fin d'action
utilisant la propos et les besoins Travailler au développement de Comment peut-on exercer une écoute
terminologie associée exprimés par le l'expertise professionnelle du active empreinte de respect?
au changement. milieu; milieu au regard du changement; En quoi l'utilisation des termes justes
Faire des suivis sur Questionner, rétroagir, faire des faisant référence à des théories
les échanges, le synthèses, réfléchir, susciter des (socioconstructivisme, métacognition.
partage et la moments de réflexions, etc., pour pratique réflexive, conflits
discussion; faire émerger des contenus, sociocognitifs) peut-elle freiner
Collaborer, consulter favoriser les échanges et la l'engagement de certaines personnes?
pour la préparation et communication. En quoi une interprétation des idées
l'animation de tâches d'une personne peut-elle nuire à son
ou de situations engagement et faire surgir des
d ' accompagnement. réactions affectives?
Comment l'utilisation de moyens




L. (2008). Compétences professionnelles pour l'accompagnement d'un changement. Québec. Presses de l'Université du Québec.
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Compétence Gestes professionnels Actions - agir comme
personne accompagnatrice
Actions- agir auprès de
personnes accompagnées
Questions de réflexion
5) Mettre en Créer un partenariat Connaitre les Travailler en équipe de eollègues; Au début ou en cours d'action
PLACE UNE avec les personnels ressources du milieu; Partager sa conception du travail Quel sens peut-on donner à l'expression





Se donner des conditions qui contexte de la mise en œuvre d'un






au regard du ehangement;
Que signifie travailler :
o  en complémentarité?
DANS UN collaboration, de professionnelle du Partager son expertise avec o  en concertation?
PROCESSUS coopération et de milieu; d'autres; o  en équipe de collègues?
DE concertation; Responsabiliser les Confronter sa vision du Quel sens donne-t-on à :
CHANGEMENT Développer personnes en les ehangement avec d'autres; o  conformation?
individuellement et intégrant à la démarche Modifier les conceptions au o  information?






Chercher à se donner une
représentation partagée du En cours et en fin d'action
1 ' accompagnement; changement; Comment peut-on travailler en synergie
Construire une vision Inventorier les expertises dans une équipe de collègues?
partagée du professionnelles du milieu; En quoi le travail en équipe de collègues
changement; Valoriser et diffuser l'expertise et favorise-t-il le développement de
Faire connaitre les les aetions; compétences professionnelles?
ressources, les Favoriser la création de réseaux En quoi une collaboration
actions et les en misant sur la circulation des professionnelle peut-elle favoriser la
contributions entre informations et le mise ne œuvre d'un ehangement
les personnels réinvestissement d'expériences et prescrit?
engagés dans le d'actions; En quoi le développement d'un réseau
processus de Garder des traces de la démarehe; de partage et de communication
changement; Mobiliser la communauté promeut-il le renouvèlement des
Développer des professionnelle; pratiques?
réseaux de partage et Dégager des éléments de
de communication théorisation sur les pratiques




Référence : Lafortune, L. (2008). Compétences professionnelles pour l'accompagnement d'un changement. Québec. Presses de l'Université du Québec.
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Compétence Gestes professionnels Actions - agir comme
personne accompagnatrice











Discuter de la nature du
changement dans une
perspective d'action;
Préparer des tâches ou
des situations
d'Accompagnement










moyens, des outils ou
du matériel
d'aceompagnement qui
facilitent une posture de
développement
professionnel;
Cibler des approches ou
des pratiques cohérentes
avec la mise en œuvre
du ehangement;
Soutenir l'élaboration,
la mise en action,
l'analyse et la régulation
des projets d'action.
Se donner les moyens
d'enrichir sa culture












les gens vont réagir aux















Faire des choix d'actions, prioriser
celles qui facilitent la compréhension
du changement;
Questionner, confronter, remettre en
question les idées, les croyances, les
représentations et les pratiques;
Anticiper les réactions des personnes
accompagnées;
Choisir des portes d'entrée et un
parcours pour progresser dans le
processus de changement;
Garder des traces de la démarche et
des expériences réalisées pour




Favoriser l'expression d'une prise de
parole;
Faire appel à des moyens qui
favorisent la régulation;
Faire des retours critiques sur les
expérimentations;
Se donner des intentions d'apprendre
ou de changer;
Justifier le choix d'une approche ou
d'une pratique en explicitant ses liens
avec les intentions poursuivis;
Effectuer des allers/retours réflexifs
sur la préparation,
l'anticipation, la réalisation, le
suivi et l'analyse de
l'intervention;
Amener les personnes à s'auto évaluer
dans une perspective d'autonomie
professionnelle;
Aider à développer un sentiment de
sécurité affective face au changement.
En début ou en cours d'action?
Qu'est-ce qu'un projet d'action pour
la mise en œuvre d'un changement?
En quoi la planification et
l'anticipation sont-elles des étapes
importantes dans la préparation d'une
intervention?
Qu'est-ce qui suscite l'engagement à
passer à l'action?
Comment pourrait-on définir et
expliciter le modelage d'une
démarche d'accompagnement?
En cours et en fin d'action
En quoi garder des traces de la
démarche est-il un geste
professionnel?
Dans une situation
d'accompagnement, en quoi la
culture liée à son champ d'expertise
est-elle mobilisée?
Comment peut-on rétroagir aux
interventions dans une perspective
socioconstructiviste?





accompagnatrice peut-elle aider la
personne accompagnée à surmonter
ses résistances?
Comment peut-on favoriser une
posture de développement
professionnel?
Comment peut-on en arriver à
réaliser des projets d'action plutôt
que des actions ponctuelles et
juxtaposées?





Actions - agir comme
personne
accompagnatrice








































































Conserver des traces du
cheminement;
Situer la progression des
personnels accompagnés;
Faire part et discuter de ses





Amener les personnels à
interagir, à collaborer, "^a se
concentrer à différents
moments de la démarche pour




en fonction des choix des
besoins, du cheminement
dans la démarche et des
expertises.
Fn début et en cours d'action
Que veut dire observer l'évolution d'un
changement?
Quel rôle peut jouer les collègues dans le
renouvèlement des pratiques professionnelles?
Comment peut-on utiliser l'autoévaluation, la
coévaluation et Tinter évaluation comme des
incitations à s'engager dans un processus de
changement?
Comment peut-on, dans l'accompagnement,
mettre à profit les pratiques évaluatives
associées au changement en adoptant une
perspective socioconstructiviste?
Comment le fait de se questionner sur ses
perceptions et croyances peut-il soutenir le
développement de la compétence
professionnelle portant sur la mise à profit de
pratiques évaluatives?
Fn cours et en fin d'action
Comment est-il possible de remettre en
question des pratiques sans créer certaines
formes de résistance?
Fn quoi consiste une observation qui mène à
des prises de conscience et à des ajustements ou
à des renouvèlements de pratiques?
Fn quoi le travail en équipe de collègues
favorise-t-il la régulation d'actions et de gestes
professionnels?
Comment accompagner la réalisation d'un bilan
analytique lorsque le changement est orienté ou
qu'il comporte des éléments de prescription?
Référence ; Lafortune, L. (2008). Compétences professionnelles pour l'accompagnement d'un changement. Québec. Presses de l'Université du Québec.
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Compétence Gestes professionnels Actions - agir comme
personne accompagnatrice

























Éviter toute forme de
discrimination, de
jugement hâtifs, de












et éthique pour la




Être en mesure d'expliquer
son modèle de pratique;
Accepter le regard de
l'autre, recevoir la critique;
Faire preuve de créativité;
Démontrer une autonomie
réflexive-interactive;
Reconnaitre ses attitudes et
ses croyances;
Comprendre le rôle des
aspects rationnel et affectif;
Exercer une mise à distance
permettant une rigueur, une
cohérence et une
transparence;
Faire du modelage, fournir
un exemple en action;





Respecter l'autre en tenant
compte de sa «zone
proximale de changement»;














points de vue, justifier















Créer une ouverture à
la diversité;






Se donner les moyens
de préciser les
interprétations.
En début ou en fin d'action
Quelles sont les caractéristiques d'une
personne qui exerce judicieusement son
jugement professionnel?
Quelles sont les caractéristiques du
jugement professionnel?
Quels sont les liens entre éthique et
jugement professionnel?
Quel est le rôle d'une perspective
critique dans l'exercice du jugement
professionnel?
Que veut dire montrer une cohérence
entre pensées et actions? entre
croyances et pratiques?
Comment peut-on en arriver à un
jugement professionnel rigoureux et
cohérent, exercé dans la transparence?
En cours et en fin d'action
En quoi l'engagement dans une
pratique réflexive favorise-t-il
l'exercice du jugement professionnel?
En quoi pouvoir expliquer son modèle
de pratique peut-il aider à développer et
à exercer un jugement professionnel?
Qu'est-ce qui peut influencer l'exercice
du jugement professionnel?
Comment peut-on exercer un jugement
professionnel de manière éthique au
regard de certaines prises de décision
professionnelles?
En quoi une équipe de collègues
contribue-t-elle au développement du
jugement professionnel?
Référence ; Lafortune, L. (2008). Compétences professionnelles pour l'accompagnement d'un changement. Québec. Presses de l'Université du Québec.
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La recherche se vit de
manière collaborative dans
le respect des individus.
Outcome validity
Les retombées sont





soutenue par un regard
critique et réflexif entre
plus d'un chercheur en R-A





l'ouverture d'esprit et les
apprentissages des acteurs
praticiens et du chercheur.
Process validity
Les résultats de la démarche
tiennent compte de la
spirale de la recherche-





La démarche de recherche est-elle
décrite clairement?
Les droits des personnes sont-ils
respectés?
Faisabilité
La recherche tient-elle compte des
contraintes sociales ou politiques?
Répond-t-elle à un réel besoin?
Fiabilité et appropriation
Connait-on la provenance des
données?
Les conclusions sont-elles
cohérentes avec le déroulement de
la recherche?
Cohérence systémique
La démarche de recherche est-elle
décrite et appliquée
rigoureusement?













d'informations pour porter un
jugement sur la pertinence des
résultats de la recherche?
Confirmation
La recherche est-elle exempte
de préjugés et les méthodes
d'analyse peuvent-elles être
examinées par d'autres?
' Herr, K. et Anderson, G. L. (2005). Chap.4 pp. 49-68
^ Savoie-Zajc, L. (2001). pp. 15-49.
^ Dolbec, A. et Clément, J. (2004). pp. 181-208.
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Le Comité d'éthique de la recherche a examiné le projet de recherche intitulé :
Étude d'une démarche d'accompagnement collectif quant à l'ajustement de pratiques
de la gestion différenciée de l'activité éducative chez la direction d'établissement
d'enseignement.
Soumis par: Madame Suzanne Guillemette




Le Comité a conclu que la recherche proposée respecte les principes directeurs de la
Politique d'éthique de la recherche avec des êtres humains de l'Université du Québec en
Outaouais.
Ce certificat est valable jusqu'au 30 Juillet 2010.
Au nom du Comité d'éthique de la recherche,
pf .André Durivage
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Date d'émission : Le 30 juillet 2009
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Madame Suzanne Gulllemette
Étudiante
Département des sciences de l'éducation
c. c. Madame Lorraine Savole-Zajc
Professeure
Département des sciences de l'éducation
Objet : Comité d'éthique de la recherche - Suivi continu
Étude d'une démarche d'accompagnement collectif quant l'ajustement
de pratiques de la gestion différenciée de l'activité éducative chez la
direction d'établissement d'enseignement.
Madame,
Le Comité d'éthique de la recherche (CÉR) a bien reçu votre rapport de suivi continu du
projet cité en rubrique et je vous en remercie. Le Comité constate le bon déroulement du
projet et vous autorise à poursuivre vos activités de recherche par le renouvellement de
votre approbation éthique jusqu'au 30 juillet 2011.
Nous vous saurions gré de compléter un rapport final lorsque tout sera terminé, afin que
nous puissions procéder à la fermeture de votre dossier.
Je demeure à votre disposition pour toute Information supplémentaire et vous prie d'agréer
l'expression de mes salutations distinguées.
Le président du Comité d'éthique de la recherche
-, f . f J f, , , ^ .a. C€(<^
'f£- réÎDu ri vâge^
I  Professeur
Département des sciences administratives
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Annexe X : Formulaire de consentement
Université de Sherbrooke
Faculté d'éducation
« Étude de rajustement de pratiques
vers une gestion différenciée de l'activité éducative
par des directions d'établissement d'enseignement :
expérimentation d'un modèle d'accompagnement collectif »
Votre signature atteste que vous avez clairement compris les renseignements concernant
votre participation au projet et elle indique que \'ous acceptez d'y participer. Elle ne
signifie pas que vous acceptez d'aliéner vos droits et de libérer les établissements de leurs
responsabilités juridiques ou professionnelles.
La méthodologie de la recherche-action par un modèle d'accompagnement collectif ainsi
que les entrevues de groupe prévues peuvent poser un problème pour la confidentialité
puisque les participants connaitront l'identité et les propos partagés des autres
participants. Nous veillerons à protéger la confidentialité de chaque participant en nous
assurant que :
a) les renseignements pouvant mener à l'identification des personnes
participantes soient éliminés lors de la transcription des comptes rendus ou
de l'entrevue de groupe;
b) l'enregistrement de l'entrevue de groupe ne soit jamais diffusé, et ne sei-ve
qu'à la chercheure aux fins de la transcription et de l'analyse;
c) les participants soient invités à respecter la confidentialité des
renseignements partagés lors des rencontres et lors de l'entrevue de
groupe.
d) toutes les données brutes soient conservées sous clé au bureau de la
chercheure. Les fichiers électroniques seront protégés par un mot de passe.
Seuls la chercheure, l'assistantje) de recherche sous sa supervision (s'il y a
lieu) ou ses directrices de recherche auront accès aux domiées bmtes. Les
données bnjtes seront conser\'ées cinq ans après la fin de la durée du
projet, et seront par la suite détruites, soit en 2016. Seules les données
anonymisées et traitées de notre étude seront conservées
Vous êtes libre de vous retirer en tout temps du projet. Votre participation devant être
aussi éclairée que votre décision initiale, vous devez en connaître tous les tenants et
aboutissants au cours du déroulement du projet. En conséquence, vous ne devez jamais
hésiter à demander des éclaircissements ou de nouveaux renseignements au cours du
projet. Pour tout renseignement sur le projet de recherche, veuillez communiquer avec :
Suzanne Guillemette, doctorante,
Suzanne.guillemette@.uqo.ca
(819) 595-3900 p. 4407
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Annexe X : Formulaire de consentement
Université de Sherbrooke
Faculté d'éducation
« Étude de l'ajustement de pratiques
vers une gestion différenciée de l'activité éducative
par des directions d'établissement d'enseignement :
expérimentation d'un modèle d'accompagnement collectif »
'Votre signature atteste que vous avez clairement compris les renseignements concernant
votre participation au projet et elle indique que vous acceptez d'y participer. Elle ne
signifie pas que vous acceptez d'aliéner vos droits et de libérer les établissements de leurs
responsabilités juridiques ou professionnelles.
La méthodologie de la recherche-action par un modèle d'accompagnement collectif ainsi
que les entrevues de groupe prévues peuvent poser un problème pour la confidentialité
puisque les participants connaitront l'identité et les propos partagés des autres
participants. Nous veillerons à protéger la confidentialité de chaque participant en nous
assurant que :
a) les renseignements pouvant mener à l'identification des personnes
participantes soient éliminés lors de la transcription des comptes rendus ou
de l'entrevue de groupe;
b) l'enregistrement de l'entrevue de groupe ne soit jamais diffusé, et ne serve
qu'à la chercheure aux fins de la transcription et de l'analyse;
c) les participants soient invités à respecter la confidentialité des
renseignements partagés lors des rencontres et lors de l'entrevue de
groupe.
d) toutes les données brutes soient conservées sous clé au bureau de la
chercheure. Les fichiers électroniques seront protégés par un mot de passe.
Seuls la chercheure, rassistant(e) de recherche sous sa supervision (s'il y a
lieu) ou ses directrices de recherche auront accès aux données brutes. Les
données brutes seront conservées cinq ans après la fin de la durée du
projet, et seront par la suite détruites, soit en 2016. Seules les données
anonymisées et traitées de notre étude seront conservées
Vous êtes libre de vous retirer en tout temps du projet. Votre participation devant être
aussi éclairée que votre décision initiale, vous devez en connaître tous les tenants et
aboutissants au cours du déroulement du projet. En eonséquence, vous ne devez jamais
hésiter à demander des éclaircissements ou de nouveaux renseignements au cours du
projet. Pour tout renseignement sur le projet de recherche, veuillez communiquer avec :
Suzanne Guillemette, doctorante,
Suzanne, gui llemettecauqo.ca
(819) 595-3900 p. 4407
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J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet « Étude de l'ajustement
de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative par des directions
d'établissement d'enseignement : expérimentation d'un modèle d'accompagnement
collectif »
J'ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu
des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet. J'accepte librement de
participer à ce projet de recherche.
□ J'accepte que les outils épisodiques utilisés en cours d'accompagnement (comptes
rendus, fiches d'intégration, PPI) servent aussi d'outils de collecte de données pour la
recherche.
Je m'engage à respecter la confidentialité des renseignements partagés lors des
discussions de groupe et lors du groupe de discussion en fin de démarche (noms des
autres participants et informations dévoilées).
Praticipant(E) (nom) : Signature date : septembre 2009
Chercheure (nom) : Suzanne Guillemette Signature date : septembre 2009
S.V.P., signez les deux copies.
Conservez une copie et remettez l'autre à la chercheuse.
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation et sciences sociales, de
l'Université de Sherbrooke ainsi que par le comité éthique de l'Université du Québec en Outaouais. Cette
démarche vise à assurer la protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les
aspects éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n'hésitez pas à communiquer
avec M. André Balleux, président de ce comité éthique de l'Université de Sherbrooke,
au (819) 821 -8000 poste 62439 ou à André.BalleLi.xfflUSherbrooke.ca.
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Annexe XI : Projet professionnel d'intervention □ PPI
Cohorte Nom :
Section I : Profil de la direction d'établissement
Données génériques Développement professionnel


























« Etude de l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative par des directions d'établissement : expérimentation d'un modèle
d'accompagnement collectif », S. Guillemette, doctorante, Université de Sherbrooke, 2009 - 2010.
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Section I : Profil de la direction d'établissement
Objectifs personnels ou professionnels visés par votre participation au groupe d'échange
Compétence(s) que vous aimeriez développer dans le cadre de cette activité d'expérimentation
« Étude de l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative par des directions d'établissement : expérimentation d'un modèle
d'accompagnement collectif », S. Guillemette, doctorante. Université de Sherbrooke, 2009 - 2010.
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Section II : Profil de l'établissement
Ordre d'enseignement Portrait des élèves qui fréquentent Autres caractéristiques du milieu
l'établissement
Préscolaire/ primaire
Secondaire Nombre total d'élèves
Centre de formation
générale pour adultes Nombre d'élèves par cycle :
Centre de formation 1" cycle
professionnelle pour adultes 2' cyele
Etablissement en milieu :
3*^ cycle




Indice de milieu socio économique Nombre d'élèves EHDAA
(IMSE') Type et nombre de classes




•  ' IMSE ; deux variables retenues pour identifier IMSE :
•  1) La proportion des mères sans diplômes d'études secondaires (cette variable détermine deux tiers de l'indice);
• 2) La proportion des parents n'ayant pas travaillé l'année précédent le recensement (un tiers de l'indice).
« Etude de l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative par des directions d'établissement : expérimentation d'un modèle
d'accompagnement collectif », S. Guillemette, doctorante, Université de Sherbrooke, 2009 - 2010.
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Section II : Profil de l'établissement (suite)
Taux de réussite dans les matières de base : Français : lecture
Mathématiques : concepts
écnture communication orale
résoudre des situations problèmes
Forces du milieu Vulnérabilités du milieu
Facteurs explicatifs des forces Facteurs explicatifs des vulnérabilités
« Étude de l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative par des directions d'établissement : expérimentation d'un modèle
d'accompagnement collectif », S. Guillemette, doctorante, Université de Sherbrooke, 2009 - 2010.
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Section II : Profil de l'établissement (suite)
Brève description de la situation insatisfaisante Brève description de la situation désirée Brève description de l'écart entre la
situation insatisfaisante et la situation
désirée
Échange et questionnement pour mieux comprendre la problématique
« Étude de l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative par des directions d'établissement ; expérimentation d'un modèle
d'accompagnement collectif », S. Guillemette, doctorante, Université de Sherbrooke, 2009 - 2010.
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Section III : Projet d'expérimentation et d'échange
Axe 1 : Planifier le projet professionnel d'intervention (PPI)
Objectif à atteindre
(Quoi /Pourquoi)




« Étude de l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative par des directions d'établissement : expérimentation d'un modèle
d'accompagnement collectif », S. Guillemette, doctorante. Université de Sherbrooke, 2009 - 2010.
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Section II : Profil de l'établissement (suite)
Spirale 1, Axe 2 : Agir et Observer
Actions posées dans le milieu Actions observées dans le milieu
« Etude de l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative par des directions d'établissement : expérimentation d'un modèle
d'accompagnement collectif », S. Guillemette, doctorante, Université de Sherbrooke, 2009 - 2010.
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Section III : Projet d'expérimentation et d'échange
Axe 3 : Analyser et réfléchir
Questionnement Prises de conscience
« Étude de l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative par des directions d'établissement : expérimentation d'un modèle
d'accompagnement collectif », S. Guillemette, doctorante, Université de Sherbrooke, 2009 - 2010.
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Section /// : Projet d'expérimentation et d'échange
Axe 4 : Échanger pour agir
Réfléchir et identifier les éléments ou les pratiques à ajuster
Axe 1 : PPI bonifié
Objectif à atteindre
(Quoi /Pourquoi)





« Etude de l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative par des directions d'établissement : expérimentation d'un modèle
d'accompagnement collectif », S. Guillemette, doctorante, Université de Sherbrooke, 2009 - 2010.
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Annexe XII : Fiche d'intégration et d'introspection
Temps -I Jour 1
Cohorte Nom ;
Pratiques de gestion différenciée de l'activité éducative Ajustement des pratiques
Ce que je retiens Ce que j'aimerais approfondir Ce que j'aimerais ajuster Expérimentation possible
dans le milieu
Questions qui demeurent Réflexions ou prises de conscience
Ce qui m'a guidé dans mes réflexions de la journée (questions, commentaires, démarches, etc.).
« Étude de l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative par des directions d'établissement ; expérimentation d'un modèle
d'accompagnement collectif », S. Guillemette, doctorante, Université de Sherbrooke, 2009 - 2010.
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Fiche d'intégration et d'introspection bonifiée
Temps - II Jour 1
Cohorte Nom :
Pratiques de gestion différenciée de l'activité éducative
Dispositifs : contenu, processus, structure et produit
Ajustement des pratiques
Vers une gestion différenciée de l'activité éducative
Ce que je retiens Ce que j'aimerais approfondir Ce que j'aimerais ajuster Expérimentation possible
dans le milieu
Pratiques de questionnement Pratiques de questionnement
Ce que je retiens Ce que j'aimerais approfondir Ce que j'aimerais ajuster Expérimentation possible
dans le milieu
Questions qui demeurent Réflexions ou prises de conscience
Ce qui m'a guidé dans mes réflexions de la journée (questions, commentaires, démarches, etc.).
« Étude de l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative par des directions d'établissement : expérimentation d'un modèle
d'accompagnement collectif », S. Guillemette, doctorante, Université de Sherbrooke, 2009 - 2010.
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Annexe XIII : Compte-rendu
Cohorte A ou B T- S-
Cohorte A ou Cohorte B


















Annexe XIV : Journal de bord de l'accompagnatrice-formatrice et de l'accompagnatrice-chercheure
Journal de bord de l'accompagnatrice-formatrice
Contexte de la rencontre
Date de la rencontre :
Présences / absences :
Document déposé :
Document validé :
Climat de la rencontre
Accueil :
Phase de préparation :
Phase de réalisation :
Phase d'intégration :
Premier regard objectif sur l'ensemble de la session
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Journal de bord de l'accompagnatrice-formatrice (suite)





Pistes d'action pour la prochaine rencontre
(Plan d'action)
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Journal de bord de l'accompagnatrice-chercheure
Paramètres d'analyse


























Annexe XV : Bilan et regard objectif
393
r
« Etude de Vajustement de pratiques
vers une gestion différenciée
de Vactivité éducative








COHORTE A OU B
CODE ; CE- OU CA-
CB- 15 AVRIL 2010
CA-28 AVRIL 2010
Cohorte B - Bilan avril 2010 - S.Guillemette
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Présentation du document
Ce document se veut un premier regard objectif sur l'analyse de données portant sur
l'étude de l'ajustement de pratiques
vers une gestion différenciée de l'activité éducative
chez des directions d'établissement par l'expérimentation
d'un modèle d'accompagnement collectif.
Cette analyse s'actualise dans le cadre d'une étude doctorale.
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« Étude de l'ajustement de pratiques
vers une gestion différenciée de l'activité éducative
par des directions d'établissement ;
expérimentation d'un modèle d'accompagnement collectif »
Rappel de la question et des objectifs de la recherche
1. La question de l'étude
« En quoi un modèle d'accompagnement collectif soutient-il
l'ajustement des pratiques vers une gestion différenciée de l'activité
éducative chez des directions d'établissement? »
2. Les objectifs spécifiques de l'étude
a) Objectif opérationnel :
1- Décrire et mettre en œuvre un modèle d'accompagnement collectif.
b) Objectifs de recherche :
2- Décrire et analyser les pratiques vers une gestion différenciée de l'activité
éducative;
3- Expliciter en quoi un accompagnement collectif soutient l'ajustement de
pratiques vers une gestion différenciée de l'activité éducative chez des
directions d'établissement'.
^ Direction d'établissement : DÉ dans le reste du texte.
Cohorte B - Bilan avril 2010 - S.Guillemette
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OBJECTIF 2
« DÉCRIRE ET ANALYSER LES PRATIQUES
DE GESTION DIFFÉRENCIÉE DE L'ACTIVITÉ ÉDUCATIVE »
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OBJECTIF 2
« DÉCRIRE ET ANALYSER LES PRATIQUES
DE GESTION DIFFÉRENCIÉE DE L'ACTIVITÉ ÉDUCATIVE »
A- Quelques constats : notion d'hétérogénéité
Uhétérogénéité réière à un premier prineipe qui rassemble l'ensemble des auteurs autour du sens
de la différeneiation. La notion d'hétérogénéité reconnait le droit à la différence et à la richesse
de Vunicité des individus au sein à'm groupe.
L'observation de la considération de l'hétérogénéité se traduit par les pratiques (actions) qui
tiennent compte des différences et de la complémentarité du mandat, des rôles et des expertises
de chaque membre de l'équipe y compris la direction d'établissement pour répondre aux besoins
des élèves.
PRATIQUES
Se positionner à titre de
direction d'établissement
au sein de l'équipe.
ENONCES DES PARTICIPANTS




Identifier et cibler les
besoins de soutien et
d'accompagnement de
l'équipe ou de sous
équipes.
Identifier et tenir compte
des particularités de
l'équipe.
Cohorte B - Bilan avril 2010 - S.Guillemette
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QUESTION :
À votre avis, en quoi ou comment vos pratiques tirent-elles profit de l'expertise de tout
un chacun pour mieux répondre aux besoins des élèves dans votre milieu?
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OBJECTIF 2
« DÉCRIRE ET ANALYSER LES PRATIQUES DE GESTION DIFFÉRENCIÉE DE L'ACTIVITÉ ÉDUCATIVE »
B- QUELQUES CONSTATS : ANALYSE DES PRATIQUES SELON LES DISPOSITIFS^
VERS UNE GESTION DIFFÉRENCIÉE DE L'ACTIVITÉ ÉDUCATIVE
Se traduit par l'analyse des pratiques (actions) actualisées dans le cadre d'un projet professionnel d'intervention (PPI) en
réponse aux besoins du milieu.
PRATIQUES ANALYSEES - PROJET PROFESSIONNEL D'INTERVENTION (PPI)
DISPOSITIFS





n Voir les définitions des dispositifs au cahier du participant à la page 18.




Pour les trois catégories de PFI
Analyse du milieu Planification Temps
Prise de recul Reddition de comjpte Style de leadership
QUESTION :
A votre avis, en quoi ou comment ces dispositifs (produit, contenu, structure, processus) peuvent-ils soutenir vos pratiques vers
une gestion différenciée de l'activité éducative dans votre milieu?
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OBJECTIF 2
« DÉCRIRE ET ANALYSER LES PRATIQUES
.......DE GESTION DIFFÉMNCIÉ
C- UNE DÉFINITION DE
GESTION DIFFÉRENCIÉE DE L'A CTIVITÉ ÉDUCA TIVE
Définition lors de la première rencontre selon les participants :
Ajouts des participants en cours de démarche
QUESTION :
À la lumière des définitions, de l'actualisation de votre PPI et des échanges lors des
rencontres d'accompagnement collectif, comment décririez-vous les pratiques de
gestion différenciée de l'activité éducative chez la direction d'établissement?
Cohorte B - Bilan avril 2010 - S.Guillemette
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OBJECTIF 1




« DÉCRIRE ET METTRE EN ŒUVRE UN MODÈLE
D'ACCOMPAGNEMENT COLLECTIF »






De manière globale, comment qualifiez-vous votre niveau de motivation au groupe
d'accompagnement collectif?
Pas motivé Plus ou moins motivé Motivé Très motivé
En quoi cette motivation a-t-elle ou non été soutenue?
En quoi ou comment cette démarche a-t-elle répondu à vos attentes de départ ?
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OBJECTIF 1
« DÉCRIRE ET METTRE EN ŒUVRE UN MODÈLE
D'ACCOMPAGNEMENT COLLECTIF »
B- Quelques Constats : conditions
d'engagement 0\} DE PARTICIPATION A CEIJE DÉMARCHE
DYNAMIQUE DU GROUPE CLIMAT DE CONFIANCE
QUESTION :
Existe-t-il, à votre avis, d'autres éléments qui influencent les conditions d'engagement
ou de participation à une telle démarche d'accompagnement collectif?
OBJECTIF I
« DÉCRIRE ET METTRE EN ŒUVRE UN MODÈLE
D'ACCOMPAGNEMENT COLLECTIF »
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C- Quelques Constats quant au calendrier de
LA DÉMARCHE D'ACCOMPAGNEMENT COLLECTIF










Le nombre de rencontres :
Temps 1 -2 jours : Information / préparation
Temps 2-3 jours : Analyse et partage de pratiques
Temps 3 - 1 jour : Bilan des rencontres
+/+
4
La durée de chacune des rencontres
(1 journée de 5.5 heures)
La fréquence des rencontres
(le temps entre les rencontres)










*Justification quant aux changements apportés au calendrier des
rencontres selon les spécificités des cohortes.
m
Commentaires ou recommandations :
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OBJECTIF 1
« DÉCRIRE ET METTRE EN ŒUVRE UN MODÈLE
D'ACCOMPAGNEMENT COLLECTIF »
D- Quelques Constats quant à la démarche d'accompagnement collectif
PRESENTATION DES TROIS TEMPS DE LA DEMARCHE










Questionner pour identifier des
pistes d'action.
Répondre et clarifier.
Synthétiser les actions plausibles.
Choisir les pistes et établir un
plan d'action.
-  EXPÉRIMENTER/AGIR
Identifications des problématiques travaillées dans le
cadre des PPT.




Questionnement pour identifier des pistes
de solution;
Rétroaction (cadre théorique, pistes de
solutions, échanges, confrontation
d'idées, etc.)
Identification de quelques prises de conscience
Des réactions ou des commentaires :
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Des éléments qui portent sur l'évolution de la
démarche :





En quoi ce modèle d'accompagnement collectif vous est-il profitable ou non ?
408
Qu'en est-il de la poursuite de ce projet pour l'automne 20101
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OBJECTIF 3
« EXPLICITER EN QUOI UN ACCOMPAGNEMENT COLLECTIF
SOUTIENT L'AJUSTEMENT DE PRATIQUES
VERS UNE GESTION DIFFÉRENCIÉE DE L'ACTIVITÉ ÉDUCATIVE
CHEZ DES DIRECTIONS D'ÉTABLISSEMENT »
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OBJECTIF 3
« EXPLICITER EN QUOI UN ACCOMPAGNEMENT COLLECTIF
SOUTIENT L'AJUSTEMENT DE PRATIQUES
VERS UNE GESTION DIFFÉRENCIÉE DE L'ACTIVITÉ ÉDUCATIVE
CHEZ DES DIRECTIONS D'ÉTABLISSEMENT»
A- Quelques constats : ajustement de pra tiques
D 'a ccompa gnement collectif dans le milieu












En quoi le modèle d'accompagnement collectif vous a-t-il permis ou non d'ajuster vos
pratiques d'accompagnement dans votre milieu?
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OBJECTIF 3
« EXPLICITER EN QUOI UN ACCOMPAGNEMENT COLLECTIF
SOUTIENT L'AJUSTEMENT DE PRATIQUES
VERS UNE GESTION DIFFÉRENCIÉE DE L'ACTIVITÉ ÉDUCATIVE
CHEZ DES D^
B- Quelques constats : ajustement de pra tiques
QUI PORTE SPÉCIFIQUEMENT SUR LA
GESTION DIEEÉRENCIÉE DE L'ACTIVITÉ ÉDUCA TIVE (GDAÉ)
Se traduit par l'identification des ajustements de pratiques vers une gestion différenciée de
l'activité éducative chez les participants.
DISPOSITIFS
(GDAÉ)





Se traduit par la prise en compte de six dimensions :
Temps Style de leadership Analyse du milieu
Processus
Planification Prise de recul Reddition de compte
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QUESTION :
En quoi le modèle d'accompagnement collectif vient-il ou non soutenir l'ajustement de
vos pratiques allant vers une gestion différenciée de l'activité éducative?
En vous remerciant de votre précieuse collaboration!
Q^WMnne ç^uilkmette, doctorante, Université de Sherbrooke.
Avril, 2010
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Annexe XVI : Entrevues semi-dirigées
« Étude de l'ajustement de pratiques
vers une gestion différeneiée de l'aetivité éducative
par des directions d'établissement :
expérimentation d'un modèle d'accompagnement collectif »
CA - 7 et 8 décembre 2010
CB - 1" et 2 décembre 2010
Ql Dans le cadre du modèle d'accompagnement collectif, vous avez mis en place un
projet professionnel d'intervention (PPl). En quoi ce projet a-t-il eu une influence sur
l'ajustement de vos pratiques de gestion?
Q2A la lumière des échanges et de l'actualisation de votre PPl, comment déeririez-vous
les pratiques de gestion différenciée de ractivité éducative chez une direction
d'établissement?
Q3 Comment les dispositifs : produit, contenu, structure, processus peuvent-ils soutenir
vos pratiques de gestion de l'activité éducative dans votre milieu?
Situation
actuelle

























Q4 En quoi le modèle d'accompagnement collectif vous a-t-il été profitablel
Q5 Quelles sont les retombées quant à votre participation au groupe sur vos pratiques de
gestion?
Q6 Autres commentaires ou suggestions :
Vous remerciant de votre précieuse collaboration, je vous souhaite de belles réussites!
Suzanne Guillemette,





Question de recherche En quoi un modèle d'accompagnement collectif soutient-il l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée de
l'activité éducative chez des directions d'établissement?
Objectifs de l'étude ;
A) Opérationnel (1):
B) Recherche (2):
Décrire et mettre en oeuvre un modèle d'accompagnement collectif;
Identifier et analyser les pratiques de gestion différenciée de l'activité éducative;
Expliciter en quoi un accompagnement collectif soutient l'ajustement de pratiques vers une gestion différenciée
de l'activité éducative chez la direction d'établissement d'enseignement.
Macroplanification
Phase de préparation (2 jours) Phase de réalisation (3 jours) Phase d'intégration (1 journée)
Mettre en place un climat de respect et de
confiance : présentation des participants et de ce
qui les motive à participer au projet;
Échanger sur les objectifs de l'étude et les
visées du projet;
Échanger sur les attentes des participants en
regard du projet;
Se donner une vision partagée de la notion de
Mettre en place une structure dynamique
favorisant l'analyse et le partage des
pratiques par un savoir agir sensé;
Ajustement des pratiques par boucles de
réflexivité à partir du PPI :
Revenir sur l'évolution des PPI
Revenir sur l'objectif
d'opérationnalisation pour faire le bilan de
l'année;
Revenir sur les deux objectifs de recherche
pour objectiver les premières données
analysées dans le cadre de la démarche de
recherche-action.
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Phase de préparation (2 jours) Phase de réalisation (3 jours) Phase d'intégration (1 journée)
gestion différenciée de l'activité éducative chez
la direction d'établissement;
Se donner une vision partagée du modèle
d'accompagnement collectif;
Présenter les outils de collecte de données;
Échanger sur les dimensions éthiques de l'étude
et de l'engagement des participants;
Dresser leur profil comme gestionnaire,
direction d'établissement;
Dresser le profil de leur milieu (organisationnel,
culturel, économique, expertises du milieu,
etc.);






Favoriser l'écoute, le questionnement et la
rétroaction (à partir de questions) chez les
acteurs-praticiens;
Prendre des temps de recul, de recadrage,
de synthèse;
Présenter, s'il y a lieu, des capsules
théoriques pour venir éclairer les
discussions et susciter le questionnement;
Revenir en fin de journée par des moments
d'introspection sur les réflexions, par des
observations sur les apprentissages
individuels ou collectifs portant sur :
Contenus traités par les PPI,
Contenus au regard de la GDAÉ,
Ajustement possible des pratiques;
Processus d'analyse et de partage au sein
du groupe.
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Annexe XVIII : Description explicite de quatre PPI
a) Décrire l'évolution du projet professionnel d'intervention, PPI CA07











Axe 2 : Observer/ Questionner
L'école alternative existe depuis plus de 25 ans. Le projet
d'établissement à volet alternatif valorise : l'élève en projet, le parent
coéducateur et l'apprentissage en cycle. En septembre 2009, nous
(CA07) avons déménagé dans de plus grands locaux. Nous
accueillons deux classes à ratio réduit d'élèves présentant des
difficultés d'apprentissage (DA).
Les classes DA sont arrivées suite à une décision de la commission
scolaire et non selon le choix des parents pour l'année scolaire 2009-
10. Les parents des classes DA n'ont pas les mêmes obligations que
les autres parents de l'école qui, normalement, ont l'obligation de se
présenter à quatre assemblées générales pendant l'année et faire de la
coéducation dans l'école, à raison de trois heures par mois. Les
enseignants de l'école s'inquiètent de la possibilité de mettre en péril
le projet de l'école alternative. Chaque décision est prise par tous les
acteurs de l'école et nous visons le consensus.
Nous nous questionnons sur la possibilité d'intégrer les élèves DA
dans les classes à projet alternatif, exigeant les mêmes conditions aux
parents de ces élèves.
cNeuropsychologique
Sociologique ^
Axe 3 : Analyser / réfléchir
Nous nous questionnons sur : comment faire? Quelle structure
devons-nous nous donner?
Pourquoi la CS n'a pas répondu à ces questions ? (CA09)
Quels seront les outils pour identifier les facteurs de réussite de cette
intégration? (CA04)
La coéducation peut-elle se vivre par d'autres personnes que les
parents ? (CA03)
Les classes de difficultés d'apprentissage (DA) accueillent des élèves qui présentent plus de 2 ans de
retard scolaire et ayant des troubles associés : déficience motrice ou sensorielle ou intellectuelle; difficultés
spécifiques d'apprentissages : dyslexie, langage; trouble d'apprentissage : TDAH, TED, Syndrome Gilles
de la Tourette, etc.
^ La description du FF! repose sur les dires du participant qui présente son FFl (CAO?) à l'exception de
quelques commentaires ou questions des autres participants alors identifiés à la fin de l'énoncé, par ex. :
(CA06).
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Axe 4 : Planifier
Intégrer certains élèves des classes DA;
( Politique ^  coller le plus possible au projet de l'école alternative;
V  y Voir comment on peut mettre en place la même structure pour les
classes DA que l'école alternative;
Voir à la mise en place d'outils pour analyser la réussite des élèves
DA à l'école alternative.
(jamier 2010) Nous avons intégré certains élèves DA en classes régulières;
Nous avons rencontré la conseillère pédagogique en novembre pour
Observer Analyser fgjj-g jg |gg classes DA. Nous avons discuté de la possibilité
Questionner réfléchir . . , n i -i- i ,
:  de regarder la progression de ces eleves sur deux ans, en utilisant le
bulletin adapté de la CS avec notre légende école.
Agir .... Planifier Nous réfléchissons à la dimension de coéducation pour les parents
ainsi qu'à une démarche d'intégration à long terme pour les élèves
DA.
(Politique ^ ^ Questionner
y Quelques parents viennent faire de la coéducation. Observation d'un
effet d'entrainement entre parents (DA);
Voici l'état de la situation de l'intégration des élèves DA en date du 8
décembre 2009 :
Math : deux élèves sont intégrés, 2" cycle;
Anglais : un élève bilingue est intégré au 3"^ cycle et deux élèves sont
^Neuropsychologique"^ intégrés 2 cycle;
Éducation physique : un élève a demandé d'être intégré au 3^ cycle,
étant donné sa stature. Un autre élève a été intégré au cours du
préscolaire. Il a 11 ans, mais il a un problème de croissance et il est
tout petit. Pour lui, c'est le contraire. 11 a peur lors des cours
d'éducation physique. 11 est devenu le mini prof et l'on observe que
c'est beaucoup plus adapté pour lui;
Certains élèves DA ayant une dyslexie sont intégrés avec les élèves
dyslexiques des classes régulières. Ce sont les élèves qui enseignent
aux élèves (DA) les outils informatiques pour faciliter leur travail;
Un élève de chaque classe participe comme représentant au Conseil de
classe.
Tous les élèves des classes DA sont intégrés lorsque l'école est en
projet et que toutes les classes sont éclatées. Ils vivent et font des
projets avec d'autres élèves.
On sait que présentement un élève DA ne pourrait pas être intégré à





Axe 3 : Analyser/réfléchir
Si on veut des changements réels, il faut aller plus loin : analyser la
possibilité d'intégrer tous ces élèves au régulier. Partir des ressources
qui sont attribuées à ces élèves et les distribuer autrement. Si au lieu
d'avoir 15 élèves par groupe, on avait 12 élèves par groupe (âge de 2'
cycle) intégrés dans les classes de 2^ cycle (3 classes). Présentement,
ils sont intégrés dans l'école, mais non dans les classes. 12 élèves DA
par classe régulière = 4 élèves de plus par classe. J'ai deux profs de
classes DA formées en adaptation scolaire. Actuellement, le service
d'orthopédagogie s'évalue à environ une journée par groupe. J'évalue
un besoin de 15 heures/semaine par groupe d'éducation spécialisée
pour un total de 30 heures/TES, pour soutenir l'élève dans
l'organisation du travail et dans la prise de décisions. Si je prenais
toutes ces ressources pour travailler en collaboration avec les profs?
CîNeuropsychologique^
Il faudrait aussi faire une évaluation pointue de chaque élève, au
départ, pour travailler en rééducation. Nous travaillons en
décloisonnement avec les classes du régulier, donc ces élèves
pourraient être en décloisonnement à leur niveau...
^ Politique ^
Étant donné cette école à projet altematif : comment peut-on s'assurer
que les classes DA peuvent s'y insérer plutôt que de parler
d'intégration? Combien d'élèves DA sommes-nous prêts à accueillir
dans une école alternative afin que ça ne devienne pas une école
alternative DA? (accompagnateur-formateur)
^ Politique ^
Je me demande s'il n'y a pas lieu de le regarder sous l'angle d'un
nouveau service. Se peut-il que certains élèves DA fonctionnent dans
ce modèle altematif alors que d'autres ne pourraient pas fonctionner ?
(CA09)
Quels seront les impacts sur les élèves DA qui se retrouvent dans
d'autres écoles? (CA06);
Tu ne peux pas faire cavalier seul. Le côté organisation scolaire, tu fais
des pressions. Il est nécessaire d'analyser l'aspect syndical et
d'informer la direction générale (CA04).
Il est important de réfléchir aux retombées plausibles sur l'organisation
des ratios /cycle dans l'école, pour conserver des places.
0NeuropsychologiqueD
* Présentation des éléments « enjeux » au cadre théorique de la
recherche : sociologique, politique et neuropsychologique
(accompagnateur-formateur)
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Les enseignants sont centrés sur l'enjeu neuropsychologique (CA07).
Axe 4 : Planifier
Prévoir une rencontre en février avec toute l'équipe : enseignants, CP,
direction afin de regarder si ce que nous avons fait jusqu'à maintenant
est correct et voir les résultats pour s'ajuster et poursuivre la réflexion;
Aller voir ce qui se passe ailleurs pour alimenter la réflexion;
Poursuivre la réflexion en prévision de septembre prochain;
Prévoir une rencontre avec les membres décisionnels des Services
éducatifs de la CS et la direction générale pour vérifier comment le










Axe 1 : Agir
Nous avons eu une deuxième rencontre de suivi au début mars ;
enseignants, représentant de la formation générale des jeunes de la
commission scolaire (CS), conseillère pédagogique, directeurs
accompagnateurs et un parent de chacune des classes. Nous avons
discuté de la coéducation. (
Politique ^
Politique J
Axe 2 : Observer/ Questionner
Constats : les parents proposent d'utiliser le rayonnement et non
l'obligation. Les parents pensent qu'en obligeant les nouveaux parents
(DA) à s'impliquer dans l'école, on risque de les effrayer plutôt que de
leur donner le gout de venir.
^ p ^ La notion de choix d'école n'est pas retenue. On y va selon le transport
et l'organisation scolaire CS. Un élève de l'école est référé en classe
DA. Il demeurera alors à l'école.
0Neuropsychologique Intégration scolaire des élèves DA : certains élèves sont intégréspartiellement. Un élève est intégré à temps complet depuis la 2" étape.
Il sera intégré complètement l'année prochaine.
Projet alternatif : un des deux enseignants en classe DA utilise
l'approche par projets, l'autre moins.
c  r: ^ II  Politique 1 .
Axe J ; Analyser /réfléchir
Depuis la dernière fois, je me suis calmée. Je continue d'y croire, mais
il est important de faire de petits pas. L'organisation actuelle est
tellement grosse que nous ne pouvons pas changer les choses de
manière drastique.
^ Sociologique ^ On voit encore des parents qui arrivent pour une première fois passer
une demi-journée dans la classe. Le parent choisit de revenir une demi-
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journée par semaine. Tranquillement on voit des résultats, il faut être
patient. L'élément projet devient important dans les classes DA comme
pour notre projet alternatif.
0NeuropsychologiqueD
Nous sommes très créatifs. Nous avons mis en place un protocole de la
maternelle à la 6" année quant à la façon d'utiliser les services pour
tous les élèves de nos classes ordinaires qui présentent des difficultés.
(Politique J
^ Sociologique ^
Nous sommes à nous questionner sur les services, à savoir si nous
mettons en péril notre projet-école à caractère alternatif. Nous mettons
dans les plans d'intervention (PI) des élèves du régulier l'importance
de travailler en projet de manière autonome et la capacité de l'élève à
s'adapter à plusieurs intervenants. Nous nous rendons compte que
plusieurs élèves n'arrivent pas à travailler en projet malgré toutes les
structures mises en place.
Nous réfléchissons à nous associer à une université pour voir comment
^Neuropsychologique^ ce projet aide les élèves en difficultés.
Axe 4 : Planifier
Prévoir une rencontre en juin pour expliquer les classes à l'école
alternative et la dimension de coéducation à tous les parents des
nouveaux élèves qui arriveront en classes DA.
Inviter dès septembre prochain, les parents n'ayant pas eu de
témoignage sur la coéducation à entendre d'autres parents y ayant
participé.
TOI Modifier le PPI l'année prochaine (sept 2010) puisqu'on se questionne
{avril 2010) de plus en plus sur la clientèle que nous recevons même au régulier.









Axe 1 : Agir
Nous avons fait un bilan à la fin de l'année scolaire (juin 2010) pour
réguler le projet d'intégration des élèves DA et parler de la progression
des apprentissages des élèves.
Suite à ce bilan, j'ai proposé en août 2010 la mise en place de quatre
comités de travail ; projet éducatif, EHDAA^, démarche en projet et
inscription à l'école. Tous les enseignants font partie d'un comité et se
rencontrent lors des arrêts pédagogiques prévus à l'horaire. On
présente à l'équipe-école ce qui a été discuté au sein de chaque comité
au début ou à la fin de l'arrêt pédagogique.
EHDAA : Élève handicapé ou en difficultés d'adaptation et d'apprentissage.
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(Sociologique ) avons eu une première rencontre avec le comité EHDAA : pour
^  identifier le profil de l'élève DA que nous pouvons intégrer, les
objectifs de cette intégration et préciser le rôle de l'enseignant titulaire
de l'élève (DA) et de l'enseignant qui accueille cet élève.
Axe 2 : Observer/ Questionner
Les enseignants sont fatigués. Nous nous sommes questionnés sur
comment nous pourrions vivre cette situation, à savoir : comment va-t-
on s'organiser pour assurer la réussite de tous?
Nous observons que les élèves qui nous arrivent pour combler
certaines places qui se libèrent aux 2' et au 3"^ cycle, présentent
souvent des difficultés. On se retrouve avec beaucoup d'élèves en
Cf , , . \ difficultés. Nous devons apprendre à les connaître, à identifier les
Neuropsychologique )
y difficultés. En plus, on ajoute les élèves DA. Tout ceci cause un
ineonfort. Considérant l'école alternative, école en projet, nous nous
questionnons : ces élèves peuvent-ils travailler en projet et peuvent-ils
s'adapter à divers intervenants : enseignants, parents, professionnels,
autres élèves?
Axe 3 : Analyser / réfléchir
Nous savons qu'il y aura des répercussions sur l'organisation scolaire
à l'école et à la commission scolaire. Nous savons qu'au niveau
politique, nous avons à regarder certaines choses. Comme nous
sommes une école régionale, nous n'avons pas à réserver des places
pour les élèves du quartier.
X Dès le préscolaire, nous travaillons en prévention, pour faire évoluer
Neuropsychologique y J'élève quant au développement de son autonomie au regard du projet.
Lorsque nous perdons nos élèves en cours de route, nous accueillons
souvent des élèves avec des difficultés. Nous accueillons de trois à
quatre élèves par année.
Ce que l'on voudrait proposer : diminuer le ratio de 24 à 22 par classe
pour réserver six places (deux places par classe) pour les élèves DA
que l'on pourrait intégrer. Présentement, nous sommes toujours à
V  identifier ou à organiser les services. Nous pensons qu'en intégrant les
Sociologique J élèves DA, la problématique serait moins grande puisque nous les
connaissons déjà.
Axe 4 : Planifier
Je vais poursuivre la réflexion sur comment intégrer les élèves DA et
certains élèves qui arrivent des autres écoles au 2' et 3'^ cycle et qui







Valider la première phase du sous-comité [EHDAA] en équipe-
école;
Retourner en sous-comité pour amener des précisions;
Prendre rendez-vous avec la direction générale de la CS pour
valider la première partie de notre travail (octobre ou début
novembre selon les disponibilités des deux DGA'' : Responsable
des SEFGJ^ et responsable de l'école);
Revenir en sous-comité pour analyser vers quoi on s'oriente avec
la réponse de la DG : le sous-comité est toujours en lien avec
l'équipe-école. On revient et on valide et on repart en sous-
comité;
Prévoir une rencontre avec le comité de parents, au cours de la










Axe 1 : Agir
J'ai rencontré le comité EHDAA : nous nous sommes posés des
questions ; pourquoi intègre-t-on? Quel genre d'élèves allons-nous
intégrer? A quel moment un élève serait-il prêt à être intégré? On parle
alors d'intégration partielle. Sociologique ^
Politique ^
Nous avons défini le rôle du titulaire de l'élève et celui du l'enseignant
qui accueille. Nous avons réfléchi à l'organisation ou à la structure qui
est réaliste pour intégrer. Le Comité a travaillé et a présenté [la
démarche] à l'équipe-école.
Nous avons dressé le portrait de la situation de l'école.
Nous avons rencontré les deux directions générales adjointes de la CS
en lien avec la situation.
Nous sommes revenus en comité EHDAA pour identifier des pistes de
solutions pour diminuer l'état d'essoufflement des enseignants.
cSociologique
Axe 2 : Observer/ Questionner
Je présente la réflexion du comité et ça saute!
^ La première erreur que j'ai faite : c'est moi qui ai parlé. J'aurais dû
y laisser parler un autre membre du Comité. L'année dernière, l'équipe
était en excellence : des gens sont autonomes, ils se mobilisent et
Neuropsychologique J travaillent ensemble pour la réussite des élèves, etc. Présentement, je
sens que les gens ont la langue à terre, ils sont épuisés.
Tout le monde à l'école est vendu à l'intégration ...tous font de la
DGA : Direction générale adjointe de la commission scolaire.
' SEFGJ : Services éducatifs de la formation générale des jeunes (préscolaire, primaire et secondaire).
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différenciation. L'enseignante de la classe DA pose la question : peut-
on ne pas intégrer un élève qui est prêt parce que nous en avons trop
ailleurs?
J'ai dressé le portrait du milieu, nous avons :Cr TT ^ > 65 plans d'intervention sur 250 élèves = 26 % d'élèves avec PI
Neuropsychologique ) ^
^  importants alors que la moyenne nationale est de 17 %;
22 des 65 élèves avec un PI sont arrivés au cours de primaire 34 %
(1/3 de la clientèle) et la majorité arrive en 2" et 3'' année;
2^ cyele est plus difficile : nous avons 25 élèves avee PI (33 %),
l'équivalent d'une classe;
Nous avons certains élèves qui sont arrivés en maternelle et qui
présentent des difficultés, ce qui est correct et normal pour nous;
27 élèves dyslexiques ; 10 % des PI;
9/250 élèves handieapés : 3% ;
31 élèves TDAH '' dont 15 médicamentés (12 %);
7/14 des nouveaux élèves en septembre 2010 ont un plan
d'intervention (50%);
3 élèves ayant des troubles du eomportement sont [inserits] au
Service répit transit ( 1 ) ou répit conseil (2)'.
C~ ^ ^ Il y a de plus en plus d'élèves qui ont de la diffieulté à vivre le projet.
Neuropsychologique )
y Les enseignants donnent des défis aux élèves selon le rythme et le
profil de l'élève. Chaque élève est guidé et soutenu, mais l'élève doit
(Sociologique ) autonome. 11 y a de plus en plus d'élèves non autonomes, donc un
—  ^ besoin de plus de parents pour soutenir les élèves. De moins en moins
de parents sont intéressés parce que la tâehe est trop diffieile.
Beaucoup d'argent est investi dans le serviee aux élèves.
^ Politique ^ Nous nous questionnons à savoir si la même problématique existe dansles deux autres écoles alternatives;
Nous nous questionnons à savoir si les parents des élèves qui arrivent
au cours du primaire choisissent l'école à projets alternatifs pour les
bonnes raisons : répondre aux diffieultés d'apprentissage plutôt que la
philosophie du projet.
A l'interne, nous devons rectifier le tir pour répondre à l'état de fatigue
des enseignants: nous avons allégé et éliminé des comités... Nous
avons réorganisé l'horaire des arrêts pédagogiques.
Nous avons identifié trois elasses pour lesquelles c'est très lourd : 11 à
13 PI sur 20. Les membres de l'équipe-école ont ehoisit d'aider ces
® TDAH : Trouble du déficit de l'attention et hyperactivité.




enseignants, par ex. un enseignant peut accueillir un élève
temporairement lorsqu'un élève se désorganise pour donner un répit à
l'enseignant. L'équipe a décidé de libérer les enseignants pour une
journée pour les plans d'intervention (lorsque l'enseignant a plus de 10
PI dans son groupe).
Axe 3 : Analyser / réfléchir
Je me pose la question suivante : « A quel moment on arrête de ne pas
accepter ce qui est non acceptable? »
Ce qui n'est pas acceptable, c'est que l'on ne donne pas à un enfant
toutes les chances de réussir. C'est dire que nous ne sommes pas
capables de comprendre la problématique de l'enfant. Que nous ne
sommes pas capables de mettre les moyens en place pour lui permettre
de réussir. Pour moi, Je suis incapable d'accepter cet état des faits,
c'est à rencontre de mes valeurs.
Ma façon de travailler c'est d'essayer de comprendre la problématique
de l'enfant, de connaître ses besoins et de mettre en place ce qu'il faut
pour lui permettre de réussir. L'équipe-école travaille dans ce sens et
réussit bien. Nous sommes rendus à un moment où nous avons trop
d'élèves en besoins. Nous sommes victimes de notre succès!
^ Sociologique ^ Mes croyances et mes valeurs correspondent très bien à celles du
milieu. Depuis mon arrivée, il y a 5 ans, j'ai instauré une façon de
faire pour répondre aux besoins de la clientèle. L'équipe a développé
ensemble une expertise quant à la dyslexie, par exemple.
Politique ^
Je suis sortie bouleversée de la rencontre équipe-école portant sur la
présentation de la réflexion du comité EHDAA quant à la démarche
d'intégration pour les élèves DA. En même temps, je savais que cela
m'appartenait et je comprenais. Les gens sont compétents et motivés.
On observe qu'avee 11 PI /22 élèves avec des difficultés importantes
dans une classe, la tâche devient lourde. L'équipe constate que la
situation actuelle a des impacts sur le projet alternatif.
^ Sociologique ^
cNeuropsychologique
Les classes DA n'auraient pas été présentes et l'équipe en serait arrivée
au même constat, sauf que ce constat émerge parce que l'équipe parle
d'intégrer certains élèves des classes DA.
A chaque fois, je me pose la question : où dois-je m'arrêter? La
limite arrive au moment où je ne suis plus dans les règles. Lorsque je
modifie, je n'intègre pas. Je dois demeurer dans « adapter et
diversifier ».
Axe 4 : Planifier
A mon avis, il y a trois dimensions au plan d'action bonifié ;
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1) Répondre de manière immédiate à l'urgence du milieu qui
est en surcharge (voir les propositions du comité EHDAA);
2) Attendre le retour de la DGA qui discutera de la classe DA
avec la coordonnatrice de l'adaptation scolaire;
3) Vérifier avec les collègues des autres écoles à projet
alternatif s'ils vivent une problématique semblable au regard
des élèves qui arrivent au cours du primaire. Je dois
présenter les constats à la DGA.









Axe I : Agir
J'ai rencontré les directions des deux autres écoles alternatives pour
vérifier si elles vivent une situation semblable. Elles sont reparties dans
leur milieu, je n'ai pas de retour. Je ferai un suivi bientôt puisque je / \
revois la DGA le 13 décembre. y Politique j
J'ai rencontré la coordonnatrice en adaptation scolaire : d'ici deux ans,
nous croyons que les élèves qui seront en DA ne pourront pas
réintégrer la classe ordinaire considérant la complexité de leur profil.
^ Sociologique ^ Nous avons formé un comité avec les sept écoles qui ont des classesDA pour élaborer un projet et tenter d'aller chercher une subvention du
MELS^
CiNeuropsychologique J'ai traité de la problématique de l'école avec mes enseignants et je mesuis fait un portrait encore plus précis de chaque groupe. Nous sommes
dans une démarche de réflexion à savoir qu'est-ce que nous allons faire
pour aider les élèves?
(Politique ^  Nous avons reçu le bilan finaneier. Je me pose toujours la question :y  comment se fait-il que je n'ai pas de surplus et que je n'ai pas




Axe 2 : Observer/ Questionner
Il est vrai que les élèves que j'accueille cette année sont des élèves
DA avec de grandes diffieultés d'apprentissage et des troubles
associés. Probablement qu'ils ne sortiront pas de ee type de classe.
En même temps, je suis à faire mes plans d'intervention et il y a
toujours des élèves en classes DA qui pourraient être intégrés. Que
fait-on?
Est-ce que l'on y va quand même et ce, même si c'est que pour
quelques années?
' MELS : ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport.
427
^ Sociologique ^  lourds.
L'autre problématique que je vois ; on met des ehoses en place, mais
est-ce qu'elles vont demeurer lorsque l'élève va retourner dans son
école de quartier ou à l'école secondaire?
Nous nous questionnons à savoir si dans les groupes DA des autres
écoles, les élèves présentent des profils plus complexes ou plus
À l'école, nous avons mis des choses en place à court terme pour
soutenir les élèves, le milieu et les enseignants. Depuis l'an passé, nous
travaillons, à partir d'un projet de l'Université de Montréal, en
prévention au préscolaire pour identifier les élèves qui peuvent
présenter des troubles d'apprentissage et les soutenir plus rapidement.
Nous croyons que d'ici trois ans, si l'on part de cette cohorte et que
nous arrêtons d'intégrer des élèves avec de grandes difficultés au T
cycle, on devrait voir une différence. Il est clair que le comité
EHDAA va devoir sortir des cadres habituels pour trouver des
solutions pour le 2" cycle, pour au moins 3 ans.
J'ai fait des constats quant aux ressources financières : dans nos
\  critères d'attribution, nous avons le nombre d'élèves inscrits à l'école.
Politique j 250 élèves. Mon indice socio économique est 5', donc je ne
reçois rien. Plusieurs écoles ont des surplus à eause des services de
garde. Je n'ai pas de service de garde. Certains montants sont donnés
selon le taux de non-réussite or, j'ai un bon taux de réussite. J'ai
Sociologique ^  beaucoup d'élèves en difficultés, mais peu de services en
orthopédagogie. Je suis toujours « limite ».
Axe 3 : Analyser / réfléchir
L'école a un déficit au niveau budgétaire, mais le taux de réussite( ' ii uv^iiv i iii \,,au u u^v./iaiiv iiiaio l A uv is^u:
Politique J demeure. Sans ce déficit, le taux de réussite diminuerait-il? (CA09)
Oui, je pense. Je constate que ce que nous mettons en place fonctionne.
Je suis pénalisée en orthopédagogie (- de 50% que l'an passé) parce
que j'ai un bon taux de réussite, mais j'ai maintenu le serviee qui est
adapté. Alors, je serai en déficit.
Les enseignants ne veulent pas laisser tomber des éléments au PI des
élèves. Les enseignants disent qu'ils peuvent en assurer les suivis en
utilisant une fiche par élève. Les enseignants ont la préoccupation de
^ Sociologique ^  soutenir chaque élève. Cette façon de faire fait partie des valeurs de
l'école et je trouve cela bien et stimulant. Mais en même temps, pour
maintenir cette façon de faire, il faut se donner des moyens.
' Les écoles ayant un indice socio économique de 8, 9 ou 10 reçoivent des argents associés à la Stratégie
d'Intervention Agir Autrement (SIAA).
428
Le MELS donne des sous pour divers projets. Nous [comité formé
avec les autres directions des sept écoles avec des classes DA] voulons
aller chercher des sous pour mieux soutenir ces élèves et voir
différemment. Nous invitons deux enseignants à se joindre au comité.
Nous voulons partir de la perception des enseignants pour soumettre un
projet.
Notre objectif ultime, c'est d'intégrer l'élève dans son école de
quartier. Mais c'est vrai que lorsqu'il arrive en classe DA, il a 9 ou 10
Neuropsychologique j ans. Considérant le temps que nous travaillons avec chaque élève en
intégration partielle, il a 11 ou 12 ans et il se dirige donc vers le
CT TT ^ \ secondaire. Finalement, c'est au secondaire que nous pouvons les
Sociologique ) t r
^  réintégrer.
Au secondaire, les mesures d'aide varient d'une école à l'autre
(CA06);
Surtout qu'au-delà de la matière, c'est l'encadrement qui fait une
différence avec huit enseignants (CA04);
Est-ce que les écoles alternatives du secondaire ont les mêmes
problématiques qu'au primaire ou avec les élèves qui arrivent du
primaire? (CA09).
Il serait intéressant d'aller vérifier à l'école alternative au secondaire.
Lorsque l'élève quitte pour le secondaire, on regarde tout le profil de
l'élève, son autonomie, sa capacité d'adaptation, ses compétences, etc.
Nous n'avons pas réussi à vivre cette situation d'intégration jusqu'à
maintenant. Cette année nous avons demandé une dérogation pour un
élève et nous l'avons intégré en 6" année à temps plein; il devrait aller
au secondaire régulier.
Axe 4 : Planifier
1) Pour les élèves DA :
Vérifier la possibilité de la mise en place d'un projet avec le
Comité EHDAA et les autres écoles qui ont une classe DA.
Dans notre milieu : les enseignants ont toujours la volonté et la
préoccupation d'intégrer certains élèves DA en classe régulière.
Nous allons nous donner une démarche d'intégration.
2) Pour tous les élèves de l'école :
Je poursuis la démarche avec la DCA. Je peux démontrer à
partir de mes grilles le nombre d'élèves en difficultés versus en
réussite. Et nous allons devoir regarder le budget. Je vais
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questionner.
Nous allons nous donner des moyens à court terme pour soutenir
le 2^ cycle et poursuivre la prévention au préscolaire et au
premier cycle.
Avec mon comité EHDAA, nous nous étions donnés le mandat
de mieux informer les parents sur ce qu'est l'école en projet :
pour l'élève, pour le parent, etc.
Un comité d'enseignants a travaillé sur un document écrit pour
mieux expliquer aux parents le sens du projet de l'école
alternative et de la démarche de projet. Nous avons aussi une
présentation "PowerPoint" pour mieux sensibiliser les parents.
Nous avons une vidéo sur le sens de l'école alternative. Nous
préparons une rencontre différente pour mieux informer les
parents. Nous l'avons fait avec un comité de réflexion formé de
parents et un comité d'enseignants. Nous préparons un dépliant
promotionnel qui sera distribué en janvier.
JQ2 C'est fou tout le chemin que j'ai fait depuis l'année dernière. Je suis
partie avec une idée de base qui était d'intégrer les élèves des classes
{novembre 2010) ^ l'école alternative et cette idée a soulevé tellement de choses!
Dans la planification stratégique de la CS, on dit : « Selon les besoins de
l'élève ». Je réalise qu'il y a une incohérence!
J'aime bien cette démarche. Merci, c'est un beau défi ce PPI. Je constate
qu'il faut commencer à gérer différemment!
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b) Description de l'évolution du projet professionnel d'intervention - PPI CAIO












Présentement, je (CAIO)'" suis directrice adjointe par intérim d'une
école primaire. Je n'ai pas réussi à passer l'étape de l'entrevue pour
obtenir un poste malgré que j'occupe déjà les fonctions. Je suis
responsable de la gestion des 2' et 3" cycles d'un établissement
primaire d'environ 500 élèves. Ma préoccupation pour l'année : me
préparer à passer une troisième entrevue. Pour m'y préparer, je
choisis de prendre les dossiers dont je m'occupe : 2" et 3" cycles,
service orthopédagogique, le plan de soutien, le comité EHDAA, le
service de garde, etc. J'analyse chaque dossier de manière plus
théorique tout en faisant un retour sur ma pratique.
Il existe une différence entre ma façon de voir la gestion et celle de
la direction de l'établissement. Je constate que j'arrive en poste
alors que la direction en place est sur le point de prendre sa retraite.
Pour certains dossiers (ex. travailler en équipe-cycle), je
travaillerais différemment. 11 me semble normal que la direction
assume son leadership. Malgré nos visions différentes, je
m'entends bien avec la direction en poste.
^ Politique ^
Analyser / réfléchir
Le rôle et les mandats des directions ont beaucoup évolué depuis
les dix dernières années (CA04);
Que l'on soit en poste de direction ou d'adjointe, on ne peut pas
toujours penser de la même manière (CA05);
Dans le contexte actuel, la direction en poste me délègue la
responsabilité pédagogique. J'aimerais davantage pouvoir y mettre
ma couleur et assumer mon leadership.
Lorsque je me présente en entrevue, j'ai de la difficulté à mettre en
mots mes pratiques de gestion. Je maitrise le vocabulaire relatif à la
pédagogie, mais il m'est difficile de transformer les actions que je
pose comme direction adjointe en un langage de gestion.
La description du PPl repose sur les dires du participant qui présente son PPl (CAIO) à l'exception de




Réfléchir à comment je peux poser un regard sur mes pratiquesKeiiecm a mem j
Neuropsychologique^ f^jj-g une mise en mots.
Spirale 2
(janvier 2010) Agir
n  Depuis la dernière fois, nous avons travaillé en équipe-cycle. J'aurais
OueshOTner Réfléchir travailler toute une Journée (journée pédagogique) alors que la
direction croyait qu'il était préférable de travailler qu'une demi-
joumée, pour laisser du temps de travail personnel aux enseignants.
Agir ■••• Planifier avancé un peu dans leur réflexion.
(  Sociologique ) Connaissant l'équipe, la direction avait raison de dire que l'équipe
^ ^ allait réagir si nous prenions une journée complète. Si c'était mon
école, j'aurais quand même fait une journée.
Observer/ Questionner(p ^ Quels liens peut-on faire entre cette activité et la préparation à une
—/ entrevue? (CA04);
Quelles stratégies as-tu utilisées pour amener les gens à travailler en
équipe-cyele? (CAOl);
Comment faire des liens avec le référentiel de compétenees d'une
direction d'établissement de la commission scolaire? (CA04).
Analyser/ réfléchir
Il est important de reconnaitre et nommer les stratégies mises en
plaee pour mener le travail en cycle (CA04);
La notion de temps ressort : il est important de regarder ce qui a été
fait, ce qui a avancé (CA07);
Parfois, on ne se rend pas là où nous voulions aller, mais nous avons
avancé (CA04);
Cibler l'écart entre où tu les as pris et où tu les amènes. 11 existe un
écart entre les deux, mais vous avez monté une marche (CA05).
Lien avec la préparation à l'entrevue :
Il y a un passage entre la pédagogue et la gestionnaire. Ce qu'ils
veulent voir, c'est la gestionnaire (CA04);
Quelles sont les stratégies que tu mets en place, surtout si tu arrives
dans un nouveau milieu? (CA04);
Nommer les gains, nommer les leviers (CA05);
Faire des ehoix et assumer tes décisions (CAOl).
Planifier
Pour tous les dossiers, ressortir tous les gestes clés et le
développement des eompétences (référentiel de la CS);
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À partir d'un dossier : « Intégrer le modèle en orthopédagogie à
l'éeole », présenter lors de la prochaine rencontre les liens entre












Projet de mise en place du modèle en orthopédagogie
Je me suis fait une carte d'organisation d'idées. J'ai fait des liens
avec les compétences de la direction (leadership, climat,
mobilisation, etc.). J'ai identifié ce que j'ai fait en lien avec les
compétences.
J'ai lu les articles... je me suis posée la question : suis-je à ma place
dans ce milieu là?
J'ai élargi ma pensée... mais je me demande si je ne voudrais pas
plutôt retourner enseigner... je trouve que le mandat est gros... ai-je
les forces?
Je suis allée voir les forces que j'ai et j'ai identifié des difficultés sur
la dimension « gestion centrée sur les résultats...». Je n'arrive pas à
faire des liens avec ce thème.
Je me suis positionnée en sachant qu'à la CS, présentement, nous
sommes très centrés sur nos résultats.
Le mandat d'aujourd'hui était de vous présenter comment j'ai
travaillé le modèle en orthopédagogie à l'école, en faisant des liens
avec mes actions, pour m'aider à mettre des mots sur mes actions.
J'ai analysé le milieu. Nous avons ciblé certains élèves de premier
cycle avec lesquels l'ortho travaille cette année. L'ortho qui arrive
aux 2^ et 3" cycles applique le modèle proposé par la commission
scolaire; elle a fait les évaluations, etc.
Nous avons présenté le projet à l'équipe-école, en expliquant le
modèle, les enjeux, les désagréments, les difficultés qu'il pourrait y
avoir au début.
J'ai indiqué que nous ferions un bilan et des régulations à chaque fois
que nous aurions une rencontre d'équipe.
En réunion d'équipe, les gens ne parlent pas beaucoup. Nous sommes
une grosse équipe. Les gens ont hâte que la rencontre finisse. On fait
des suivis lors des rencontres cycles; on en parle pour réguler.
Observer/ Questionner
Proposition : modeler une entrevue (Accompagnatriee-formatrice):




Parle-moi d'une réalisation où tu travaillais avec une équipe :
Comment as-tu amené ton équipe dans une démarche de
changement? (CA04);
Comment as-tu fait pour faire adhérer les gens au cadre en
orthopédagogie? (CA04)
Qu'est-ce que tu as mis en place comme procédures? Quel est ton
ealendrier? (CA05)
Analyser/réfléchir
En entrevue, on ne prend jamais pour acquis que les gens connaissent
le modèle en orthopédagogie, par exemple. On doit résumer
(CA08);
Ils te connaissent sur le terrain. Ils s'attendent aussi à ce que tu
puisses verbaliser ce que tu fais (CA04);
Prise de conscience du rythme de la voix : posée, non plus dans
l'émotif... On te comprend très bien parce que tu y vas par séquences
(Accompagnatrice-formatrice);
Dans ta tête, tu dois camper les notions de gestion du changement,
comment tu amènes le changement. Tu dois connaitre quelles sont les
étapes du changement et, s'ils n'adhèrent pas, comment tu vas faire
(CA04);
Il est important de nommer : régulation, suivi (CA04) et identifier les
ressources que tu as à ta disponibilité pour poser un regard et faire
une régulation (Tous en chœur!);
J'ai toujours de la difficulté à faire la mise en mots. Lorsque je le
fais, je le sais, mais mettre des mots...
Planifier
Ne pas prendre les choses pour acquis, prendre le temps
d'expliquer;
Prendre le temps de repositionner les choses, de parler moins vite;
Lorsque je suis en entrevue, je me vois comme la petite qui arrive
devant les patrons, je viens de réaliser ceci..., je dois me
positionner autrement;
Je dois utiliser les mots de gestionnaire que je ne possède pas
encore. Je les entends, je les comprends, je les lis, mais...
Je vais faire le contraire, je vais sortir mes gestes et je vais aller(^Neuropsychologique^ coller les compétences... C'est beaucoup ma vision: c'est
comment je me vois qui va faire la différence!
TOI Poursuite de la préparation à l'entrevue entre avril et juin, en forant
(avril 2010) chacun des dossiers et en faisant de la mise en mots;
Participation à une formation sur l'entrevue comportementale (faisant












Fin de la formation universitaire et présentation d'un dossier en
utilisant les mots d'un gestionnaire.
Agir
J'ai passé les entrevues pour un poste de direction en juin.
Depuis juillet 2010, j'occupe un poste de directrice adjointe dans un
établissement primaire, mais je remplace à titre de direction par
intérim dans deux établissements de l'ordre d'enseignement
primaire pour l'année scolaire 2010-2011
Observer/ Questionner
Description des deux établissements :
établissement (X) : 104 élèves, IMSE 6 et 3 élèves handicapés.
2^ établissement (Y) : 148 élèves, IMSE 7 et 2 élèves handicapés.
Environ 12 km séparent les deux établissements. Ces deux derniers
sont en milieu rural, à la limite du territoire de la CS.
J'ai le mandat de mener de l'avant les conventions de gestion pour
chaque établissement et de les déposer au printemps 2011.
^ Sociologique ^
Analyser / réfléchir
J'ai besoin de prendre un temps pour connaitre les milieux et chacune
des équipes. Mon PPl de départ se transforme complètement.
Planifier
J'ai besoin d'un temps d'observation. Je reviendrai lors de la










Je ne pense pas à l'année prochaine.
Je vous présente les deux milieux puisque la problématique se situe là.
Nous parlons de gestion différenciée.
Débutons par comment je suis arrivée dans les deux écoles : nous
avons débuté l'année en parlant de convention de gestion alors que je







Je ne cormais pas les milieux. Je ne sais pas d'où l'on part. Je trouve
donc plus difficile de faire la convention sans connaitre les milieux.
À l'analyse des résultats, je me rends compte que nous sommes comme
à la commission scolaire : difficultés au 2" cycle dans chaque milieu.
Dans chaque école, il n'y avait pas de comité pédagogique. J'en ai
) donc mis un dans chaque établissement. Nous avons établi un
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échéancier de rencontres. Le mandat du comité consiste à élaborer le
projet éducatif et la convention de gestion.
Cette semaine, nous avions une journée pédagogique pour le plan de
soutien de la CS. Par chance, les deux écoles sont regroupées. Je me
disais, je dois aller aux formations : les deux milieux sont en écriture.
Je dois entendre ce qui se dit pour pouvoir diseuter en équipe et
ramener en équipe.
Pendant ce temps, le deuxième cycle était en concertation. Je ne
pouvais pas travailler dans les deux milieux en même temps, alors j'ai
demandé qu'ils poursuivent la démarche amorcée quant à la
planification globale. L'école « X » a fait le travail. À l'éeole « Y », ils




Puis-je faire la convention de gestion même si les projets édueatifs sont
à refaire? On me répond oui, mais je ne eomprends pas.
À l'école « X », il y a six groupes. Les gens sont déjà en
développement, ils ont le gout de travailler en équipe. On met un
eomité en place et tout le monde veut être présent. On parle de
convention de gestion, c'est intéressant; on veut analyser les résultats,
on regarde les résultats de tout le monde. On veut se poser des
questions.
Je ne veux pas les laisser tomber. Je veux eneourager l'énergie qui est
là et peut-être qu'avec eux on peut aller plus loin, développer des
projets, peut-être. J'ai de la difficulté à jongler, à trouver des outils...
^ Politique ^
À l'éeole «Y », j'ai des gens qui ont le gout et d'autres que je
qualifierais de réfractaires : les bras croisés, ils me disent : « Pas de
problèmes, voici ce qu'on va faire. Ils veulent des résultats, on va les
gonfler les résultats ».
En même temps, je suis contente qu'ils le disent... ce que je n'avais
pas l'année dernière (adjointe à l'école primaire). Je le sentais, mais je
ne l'entendais pas vraiment. Je ne pouvais pas vraiment le vérifier.
Cette fois-ci, ils me le disent. La discussion peut avancer. Ma cible au
niveau de l'école « Y » c'est de les amener à travailler en cyele: le 3°
cycle est rendu à ce niveau, mais les 1" et 2° cycles, beaucoup moins.
Je suis beaucoup à travailler la confiance, l'esprit de sécurité. Je suis
beaucoup dans les relations. La régulation que je fais présentement :
journal-école, info parents, l'info aux enseignants, planifier le
calendrier des journées pédagogiques, ete. Je suis beaucoup dans les
436
structures présentement et, en même temps, je suis dans le brouillard.
La Direction générale viendra me visiter dans les deux milieux
respectifs. J'ai des comptes à rendre, mais je ne sais pas trop ce que je
dois présenter. Je demeure par intérim ainsi qu'en probation.
Analyser / réfléchir
(Sociologique ) constate que je ne suis pas la même directrice dans l'école «X»
—  qu'à l'école « Y ». C'est différent parce que chaque milieu est
Cr ~ ^ différent. Même si j'ai les mêmes valeurs, les mêmes mandats, je ne
Neuropsychologique )
y peux pas prendre les mêmes portes d'entrée puisque ça ne fonctionne
pas. Je les aborde de manière différente.
Ce que je souhaite c'est de développer un travail d'équipe. Mon
C„ , n ^ souhait est de m'assoir avec chacune des équipes et de regarderSociologique j t r o
y  ensemble, à la lumière de ce que l'on fait et, à la lecture du milieu,
quelles seront les cibles. C'est certain que nous aurons un travail à
faire au niveau des mathématiques. C'est clair qu'à l'école « Y », au
niveau [du dossier] « milieu sain et sécuritaire », il y a des choses que
nous pouvons travailler, mais ce n'est pas clair pour moi à ce moment-
ci. Je veux connaitre les deux milieux respectifs pour ensuite trouver
mes cibles.
J'ai besoin de connaitre comment on travaille avec les élèves en
difficultés. J'ai besoin d'aller vérifier les vulnérabilités, plus
spécifiquement à l'école « Y » en équipe degré ou cycle. Pour moi,
bien connaitre mon milieu [c'est comprendre] où nous en sommes au
niveau pédagogique.
On se cogne le nez parce qu'on ne gère pas de la même façon et l'on
ne connaît pas les gens. On a besoin de s'installer d'abord et avant tout
dans notre milieu et après on peut arriver à faire notre supervision.
Pour faire de la différenciation, il faut connaitre nos gens (CA06).
As-tu demandé un temps pour analyser son milieu? Tu arrives avec un
plan détaillé, voici ce que je vais faire d'ici décembre, et par la suite...
La direction générale a le choix de te dire oui ou non, mais tu te
campes sur un rationnel, ta vision à long terme pour gagner du temps
par la suite (CA03).
Connaitre le portrait du milieu et les facteurs explicatifs (CA08).
Faire une liste de tout ce que tu as fait, sans négliger l'informel.
Identifier où tu es rendu dans la démarche de convention en faisant des
liens avec ce que tu as fait. Démontrer que la lecture partagée du
milieu passe par des étapes et que chaque jour tu travailles en ce sens
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pour mieux connaitre le milieu (CA05).
Le plus gros défi : ne pas sombrer et ne pas me décourager. Ne pas me
dire : « Je ne suis pas bonne, je ne suis pas capable, je n'ai pas réussi à
faire ceci ou cela ». J'ai un stress... c'est ici que le pont se fait entre le
PPI de l'année dernière et celui de cette année!
Planifier
Présentation d'une synthèse de la situation actuelle
(Accompagnatrice-formatrice)
Sociologique ^  Deux milieux différents avec certaines similitudes. Tu te rends
compte que tu ne peux pas travailler de la même façon et tu fais
des liens avec la gestion différenciée. Tu es consciente que tu dois
élaborer une convention de gestion pour chaque milieu. La
question se pose : une convention de gestion, mais à quel prix? Ta
réponse: j'ai besoin de mieux connaitre mon milieu. Pour le
^ Politique ^
CNeuropsychologique^ connaitre, que puis-je faire? Comment, à partir de la connaissance
de mon milieu, je vais pouvoir identifier des cibles en tenant
compte que les milieux sont différents? Comment pourrais-je
réguler?
Une notion de temps a été mise sur la table... As-tu demandé plus
de temps? Une fois la convention de gestion sur papier... que veut
dire l'actualisation de cette convention de gestion?
En même temps, tu es consciente que la DG va venir te voir deux
fois. Ta question : qu'est-ce que je dois lui dire ou non? Il y a une
forme de stress considérant que tu es à la fois par intérim et en
probation. C'est humain et cela démontre ton éthique
professionnelle : ta préoccupation pour la réussite.
Résumé en lien avec le cadre théorique de la recherche
(A ccompagnatrice-chercheure) :
^  Peut-on organiser selon les dispositifs?
Sociologique ) Qu'est-ce que tu as fait en lien avec la structure?
Réponse : Mise en place de comité pédagogie dans chaque milieu,
comités EHDAA;
En fonction du processus ?
Réponse : nous avons revu la démarche des plans d'intervention;
Quant au contenu ?
Réponse : où en sommes-nous avec la planification globale;
Quant au produit?
Réponse : à l'analyse des résultats, il y quelque chose à faire au 2^
cycle...
Dans l'analyse, comment peut-on camper tout ce qui est fait et
comment cela va t'aider à identifier les cibles d'ici le printemps?
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Maintenant, dans la situation actuelle du milieu « X » : voici ce
qui en est; voici ce que j'ai fait jusqu'à maintenant; voici ce qu'il
me reste à faire avant d'en arriver à la planification.
La situation dans le milieu « Y » : voici ce qui en est; voici ce que
j'ai fait jusqu'à maintenant; voici ce qu'il me reste à faire avant
d'en arriver à la planification.
Maintenant, voici les forces et les vulnérabilités du milieu « X » et































(Le schéma se construit au fur et à mesure que nous résumons)
Structure : Mise en place de comités, calendrier de rencontres,
travail en cycle, etc.
Contenu : Programme de formation, planification globale,
développement des compétences, etc.
Produit : la réussite des élèves, l'analyse des résultats;
Processus : Démarche et processus des plans d'interventions; les
gens travaillent-ils en équipe-cycle? etc.
Uanalyse, par le questionnement et selon un calendrier d'activités,
va permettre de valider les perceptions et d'identifier les facteurs
explicatifs; faire ressortir les forces et les vulnérabilités,
Éventuellement, tu vas pouvoir planifier les éléments sur lesquels
tu pourras travailler en identifiant les objectifs et les moyens. Tu
crées alors une phase d'éveil qui sera signifiante et qui actualisera
le changement vers un ajustement de pratiques que tu pourras







Résumé du plan d'action boniilé (CAIO)
Je vais élaborer un calendrier d'activités en tenant compte de la
démarche d'analyse pour valider les perceptions et camper des
observations;
Je vais me donner du temps, considérant la situation personnelle ou
professionnelle : mon arrivée dans deux milieux à titre de nouvelle
direction d'établissement.
Agir
J'ai fait un calendrier annuel oit nous avons planifié les temps de








Nous avions à consulter les gens sur la planification stratégique
2010-2015 de la CS. Comme nouvelle direction, je n'étais pas très
solide, mais je le suis devenue. Une chance que j'ai débuté par
l'école « X ». ^ Politique ^
Avant d'entrer dans la convention de gestion, j'ai eu à placer une
structure-école avec le rôle et les mandats de chaque membre, plus
spécifiquement à l'école « Y ». Nous pouvons maintenant revenir sur
la dimension pédagogique.
La dernière fois, je suis sortie d'ici avec le schéma dessiné au
tableau. J'ai rencontré la Direction générale à deux reprises. Je trouve
que cela a bien été. J'ai questionné par rapport au temps. La
rencontre m'a beaucoup rassurée. Elle me disait : « C'est important
que tu prennes le temps de t'approprier le milieu ». Elle me posait
beaucoup de questions, ce qui m'a reflété tout ce que je fais; comme
vous me disiez la dernière fois : « Regarde ce que tu fais plutôt que





La convention de gestion m'aide. C'est une belle porte d'entrée
pour travailler avec les équipes et faire une lectirre partagée du
portrait du milieu.
Il y a un écart de plus en plus grand entre les deux écoles : au
niveau du rythme et de la façon de les aborder.
Je suis à l'aise dans les deux écoles, mais à l'école « Y » les gens
sont un peu plus, je dirais « rigides ».
À l'école « X », où certaines personnes sont là depuis 6 ans et plus,
les gens sont motivés. Ils se posent des questions et ils font des
constats. J'arrive avec un questionnement à savoir qu'est-ce qui fait
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> ^ Politique ^ que le taux de réussite n'est pas plus élevé? Ce qui ressort en équipe,c'est le besoin d'un changement de pratiques en classe. Nous avons
commencé à regarder nos leviers, nos moyens. Ils font ce premier
constat en tant que comité. Nous avons une première ébauche de la
convention de gestion. Je l'ai acheminée à ma direction
accompagnatrice et elle m'a acheminé des commentaires.
^ Sociologique ^
>
Nous sommes à élargir la réflexion à l'ensemble de l'équipe-école,
mais déjà je travaille avec la moitié de l'équipe-école (Il y a un
avantage à être une petite école). J'ai un bon pouls et je ne crois pas
avoir de grosses surprises lorsque nous allons le présenter à l'équipe-
école.
A l'école « Y », je ne suis pas rendue très loin. Ce sont des gens qui
font tout en même temps, une sortie par ci, une sortie par là... Tout le
monde s'en occupe, personne ne s'en occupe. Les parents s'en
mêlent... J'ai eu un ménage à faire et à dire : « Attention! il y a trop
de chefs ici ».
L'équipe-école va aussi moins vite dans le sens qu'ils sont
« réfractaires ». J'ai à les convaincre. Vraiment! Lorsque j'ai fait la
consultation de la planification stratégique, ça devait durer une heure,
mais ça a duré deux heures... On parlait par exemple de
l'engagement. Ils disaient : pourquoi devons-nous nous engager
encore plus? Et là, je leur ai répondu qu'ils étaient « super » engagés.
Qu'il était 18 h et que personne n'avait demandé à quitter.
J'entendais beaucoup leurs inquiétudes, ils les ont toutes sorties :
beaucoup de directions en peu de temps avec des discours différents,
beaucoup de changements, beaucoup de changements de clientèle,
etc. Je mettrais le doigt sur « la peur ».
^ Politique ^ Dans les deux milieux, ils posent la même question : qui est-elle la
commission scolaire pour nous dire comment travailler?
A l'école « X », ils sentent qu'ils se font imposer des choses et qu'ils
ne sont pas toujours écoutés.
A l'école « Y », ils s'objectent.
Je reviens alors avec les raisons d'une convention de gestion : sur




Je suis moins dans le brouillard que la dernière fois, il se dissipe,
mais... il y a beaucoup de choses, ouf! Je m'amuse par contre...
La consultation de la planification stratégique a permis de statuer
J dans les deux écoles que nous sommes dans une démarche qui est
^ Sociologique ^
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arrêtée dans le temps et que la convention de gestion en fait partie.
Peu importe la vitesse, les gens savent qu'il y a des moments
d'arrêt dans l'horaire. Ça m'aide à me structurer.
Est-ce que tu as pu cibler pourquoi ils sont plus réfractaires? (CA03);
Comment peut-on tirer profit de quelque chose qui, au point de
départ, ne semble pas intéressant? (CA03);
Tu semblés plus dans l'organisation que dans l'urgence. On sent que
la confiance s'installe et c'est très beau à entendre (CA08);
Que tu te permets de sortir des cadres (CA03);
J'ai de la difficulté à te poser des questions puisque je trouve que
c'est clair. Trouves-tu que c'est toujours une problématique ou si ton
plan de match est fait et que le temps va permettre d'atteindre tes
objectifs? (CA04).
X Je pense que je dois prendre le temps. Travailler dans deux milieux.
Sociologique j jg ^e sais pas comment je vais pouvoir vivre de cette façon bien
longtemps. Pour les deux milieux, il y a des zones de vulnérabilité,
mais j'ai aussi des zones d'équilibre. C'est ce qui m'aide. Le fait
d'avoir mis des priorités, aussi ça m'aide.
J'ai un suivi rapproché par la Direction générale puisque je suis en
évaluation. Si j'ai des questions, je peux les poser et me réajuster. Je
sens qu'elle a confiance en moi, qu'elle est là pour m'aider. Je me
sens accompagnée. Cette rencontre m'a rassurée, notamment sur le
temps. J'ai moins de pression. Je ne pense pas à Tannée prochaine. Je
fais toujours comme si j'allais être là.
Au niveau du vocabulaire ou du langage, je ne crois pas que j'ai
atteint ou que j'utilise plus le vocabulaire du gestionnaire. Par contre,
dans mon savoir être, je me sens plus confortable dans mes souliers
[de direction]. Je me sens plus à Taise de dire ou de mettre un cadre
et de m'en aller avec ce cadre. Le fait que je crée ce cadre avec
l'équipe, j'ai l'impression d'avoir un peu plus ma couleur.
Planifier
Je vais suivre le plan de match que je me suis donné.
Je vais garder le cap, garder mes priorités.
Une fois que la convention de gestion sera terminée, je pourrai
réfléchir à Tannée prochaine.
Au fur et à mesure, je prends des notes et j'observe mais je garde
certains objectifs de côté parce que ce n'est pas le temps; il y a déjà
beaucoup de choses.
T02
{novembre 2010) Je suis à la bonne place. Je suis bien. J'ai du plaisir.
^ Politique ^
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c) Description de révolution du projet professionnel d'intervention :
PPI CB05 (CB04 et CB07)










Plusieurs questions ou préoccupations ressortent au sein des acteurs-
praticiens de la cohorte B au regard de la supervision pédagogique :
Comment définir le sens de la supervision du personnel vs la
supervision pédagogique? (CB06);
Comment être efficace en supervision au quotidien? Le quotidien
prend beaucoup de temps, il y a une multitude de redditions de
compte. Comment faire ? (CB05);
Comment travailler avec certaines personnes qui refusent d'aller
dans le sens du changement? (CB03);
Comment observer dans la classe? Qu'est-ce ce qu'on doit
changer ou travailler avec les enseignants en formation
continue? Comment avoir un meilleur portrait de ce qui se passe
dans la classe? (CB09);
Est-ce que la supervision fait partie de notre culture
organisationnelle? (CB06);
Peut-on faire une supervision pédagogique collective? (CB07).
Analyser / Réfléchir
On pense que selon le [profil des membres personnel], on peut
différencier la supervision (CB06);
^ Avec un certain personnel nous serons en accompagnement et en
Neuropsychologique J posture d'autoévaluation alors qu'avec d'autres membres du personnel,
nous serons plus directifs (CB03);
Il pourrait aussi y avoir une dimension apprentissage et une dimension
comportementale : Qu'est-ce qu'on supervise ou qui supervise-t-on?
(CB02);
La pédagogie, la façon de travailler avec les élèves ou le
comportement, la façon d'agir qui peut être acceptable ou
inacceptable? (CB05);
À partir des objectifs au plan de réussite, pourrait-on faire une
supervision collective? (CB09);
Les besoins des différents intervenants ne sont pas les mêmes. La
Super/vision avoir une « super » « vision » de l'enseignant, donc le
besoin de prendre du temps avec l'intervenant (CB05);
Importance d'avoir des outils différenciés (CB07).
Planifier
Les acteurs-praticiens de la cohorte, plus particulièrement au
secondaire (CB04, CB05 et CB07), considérant la caractéristique de




pédagogique, afin de s'en donner une vision partagée;
Ils proposent de planifier un projet de supervision pédagogique au
secondaire : au cycle, au secteur de l'adaptation scolaire et au 2^
cycle : 4e et 5e secondaire (Accompagnatrice-formatrice).
Spirale 1 Agir
(novembre 2009) Nous commençons à planifier en équipe de directions-adjointes à
l'école secondaire :Observer Analyser ' une première démarche individuelle de lectures et de
Questionner Réfléchir réflexion. J'ai un cartable plein d'articles (CB07);
;  ; - Nous avons eu une rencontre pour faire une mise en commun des
informations sur la supervision pédagogique (CB04 avec CB05
Agir •••• Planifier et CB07);
Nous voulons avoir une démarche similaire et pouvoir y mettre
notre couleur comme individu (CB05);
Sociologique ) " Nous voulons assurer une cohérence (référence au QHS :
— ^ manque de cohérence) (CB07);
Maintenant, on se rencontre et on planifie chacune des étapes
ensemble (CB04).
Nous avons actualisé une première étape d'une démarche avec les
enseignants lors d'une rencontre niveau, déjà dans la tâche des
enseignants. Nous avons mis le point « pédagogie » à l'ordre du jour
(CB07) :
Nous avons présenté aux enseignants la raison pour laquelle
nous parlons de la supervision pédagogique (CB05);
\  - Nous avons utilisé des outils dont un questiormaire pour
Sociologique J identifier les besoins, les attentes et les craintes des enseignants
au regard du programme de formation, de la gestion de classe et
des approches pédagogiques (CB07)
Nous avons dressé le portrait de l'équipe-niveau par un
questionnement : quels sont vos attentes, vos besoins et vos
craintes ? (CB07);
Nous avons présenté une mise en situation : Vous êtes transféré
dans une nouvelle commission scolaire et votre direction vous
demande : comment pourrait-il évaluer le développement de vos
compétences? (CB05);
Nous avons compilé les réponses (document non nominatif) pour
en faire un portrait global de l'équipe/ni veau... Profil par code
de couleurs (rouge, jaune, vert) que nous avons présenté à
chaque équipe respective (CB07);
Nous avons fait une synthèse du portrait équipe pour identifier
les besoins, les forces et les priorités (CB07).
Chaque direction-adjointe a participé au sein de son unité. Une équipe
affirme que finalement les enseignants vont pouvoir parler deiiuluc 4UC l iiaiciiiciii icb cii:>ci^uaiuô uiii u u
Sociologique J pédagogie et une équipe demeure plus silencieuse (CB07).




Je veux maintenant prévoir un outil pour les enseignants afin qu'ils
puissent faire une évaluation ou réflexion plus personnelle (CB07).
Observer/ Questionner
Qu'allez-vous faire avec votre portrait de groupe? (CB09);
La supervision collective ne me parle pas vraiment, mais le
questionnaire avec le code de couleurs me parle et je trouve que c'est
un bon outil comme porte d'entrée (CB06);
Je trouve la démarche collective très intéressante, se situer comme
équipe. Doit-on aller aussi vite dans une démarche individuelle?
(CB02)
Comment peut-on utiliser l'outil (questionnaire avec code de couleurs)
pour faire un plan de formation individuel ou collectif?
(Accompagnatrice-formatrice);
Qu'est-ce qui va amener les gens à s'engager? Est-ce suffisant
d'utiliser une approche collective où si l'on doit aller de manière aussi
pointue, aussi rapidement? (CB02);
Comment faire pour s'assurer de la cohérence entre la démarche
amorcée, une approche de groupe et une nouvelle démarche plus
individuelle? (Accompagnatrice-formatrice).
Analyser / réfléchir
Est-ce que ça veut dire que l'on continue à travailler avec l'équipe à
Neuropsychologique J partir du profil de l'équipe et si, en parallèle, on travaille sur la
supervision individuelle? (CB05)
Est-ce possible de travailler avec une personne volontaire, celle qui y
^  ^ ^ N voit un gain? (CB07)
Sociologique J j^a suite est importante comme école, comme pavillon, comme unité,
sinon on n'est pas cohérent (CB05);
Les gens reconnaissent leurs difficultés, ils peuvent dire pourquoi ils
peuvent parler de pédagogie (CB07);
Peut-on réfléchir aux diverses formations? Est-ce que les formations
répondent aux besoins? Devons-nous laisser tomber des choses? C'est
normal qu'il y en ait du rouge (CB06);
Qn donne beaucoup de formations, mais pas suffisamment
d'accompagnement, alors il n'y a pas de transfert. Ne pas demander
plus, mais plutôt faire autrement (CB08);
Dans votre démarche, vous amenez les gens à réfléchir, à identifier
leurs besoins. Il faut aussi identifier les engagements : je m'engage à
quoi en lien avec cette formation? (CB02);
Peut-on faire le pont entre cette supervision, le profil et la réussite des
~  N élèves, donc le plan de réussite : quels sont les liens? Comment vais-je01 ique j poyj- choisir les orientations et identifier les besoins de
développement professionnel... correspondant à la réalité et aux
besoins du milieu? (Accompagnatrice-formatrice).
^  \ Quels sont les liens entre les besoins des enseignants et la planification
Politique 1 Stratégie d'Intervention Agir Autrement (SIAA), pour assurer la
445
c
réussite, par exemple? Je dois sortir du carcan : « supervision
pédagogique = rencontre individuelle »; je dois changer ma vision de
la supervision. Je me questionne sm le fait d'aller rapidement en
supervision individuelle (CB05).
Planifier
Sociologique ^  pertinence de continuer l'exercice en collectif (CB07);
Il faudrait identifier l'ensemble des priorités, plan stratégique de la CS,
(  Politique ) réussite, plan SIAA, besoins de formation, formations déjà
^  — ^ prévues (CB05);
Cibler c
(CB07)











Nous continuons à avoir des rencontres d'équipe, de sous équipes
selon des attributs semblables. Une partie se vit aussi en individuel.
Nous voulons continuer à susciter l'intérêt pour la pédagogie (CB07);
Au sein de l'équipe unité, nous voulions que les enseignants sentent
qu'ils font partie intégrante de l'équipe. Je veux favoriser le travail
d'équipe. Un enseignant qui ne veut pas travailler en équipe me
propose de travailler en petites équipes. Je réponds à l'affirmative à sa
suggestion. Nous formons des sous équipes (CB07);
Nous nous sommes donnés des règles de conduite dont l'utilisation
d'un langage respectueux lors des échanges (CB07).
^Neuropsychologique^Nous sommes revenus en équipe-niveau avec les enseignants pour ;
Présenter le portrait de l'équipe; les gens se reconnaissent.
Chaque portrait unité sera compilé pour faire un profil école,
d'ici juin (CB04).
Nous avons animé des exemples de situations que nous
observons en classe, pour mener la réflexion sur les pratiques en
salle de classe et identifier les solutions sur lesquelles ils ont du
pouvoir ou du contrôle (CB05).
Nous avons utilisé des démarches un peu différentes (en parlant de
CB04, CB05 et CB07). Nous avons compilé les réponses et les
enseignants vont recevoir l'ensemble des pistes de solution suggérées
comme un outil de travail lorsqu'ils seront en classe (CB05).
^ Sociologique ^
NeuropsychologiqueD
^ Sociologique ^ Observer/ Questionner
Nous avons demandé aux enseignants comment ils percevaient la
supervision pédagogique. Surprise de la réponse : se promener dans les
corridors et regarder dans les classes. Même si cette réponse n'était pas
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directement liée à ce que j'attendais par supervision, j'entendais
derrière ce message : « On n'aimerait vous voir plus souvent dans les
corridors » (CB04).
Ce qui est gagnant : nous travaillons en équipe d'adjoints. Nous avons
des moments de rencontres à l'horaire ou pendant les heures de diner.
On échange et on travaille plus ensemble (CB07);
Nous faisons un bout de réflexions ici avec vous, mais nous devons
alimenter nos autres collègues qui ne sont pas ici ! (CB05).
On explique aux enseignants que nous faisons notre travail en
C Neuropsychologique j concertation, que nous travaillons en équipe et ce, même si nous [les
directions adjointes] ne travaillons pas exactement de la même manière
(CB07).
Chaque enseignant a un formulaire sur lequel il/elle précise un défi à
relever d'ici la fin de l'armée (CB05).
A nalyser / Réfléchir
J'ai beaucoup travaillé la patience et le temps...je voulais aller vite et
vous me disiez « WO! » (En parlant à ses collègues de l'école
secondaire). J'ai été influencée par mes collègues. Si je choisis de
travailler en équipe, je dois accepter que le rythme de l'équipe ne soit
pas nécessairement le mien (CB07);
Nous n'avons pas les même expériences, pas le même nombre
d'années d'expérience, pas les mêmes perceptions, pas les mêmes
approches. C'est ce qui nous force à réfléchir : nos différences; j'aime,  n l a erie r
Neuropsychologique^ différences, c'est notre richesse (CB07);
Ce qui est bien aussi c'est que certaines personnes sont dans une unité,
mais ont travaillé dans une autre auparavant. Nous avons une bonne
( Sociologique ) vision de l'établissement (en parlant du groupe d'adjoints de l'école
secondaire) (CB04).
Sommes-nous toujours dans une posture de supervision collective ou
sommes-nous davantage en supervision individuelle en allant chercher
les besoins individuels (défi pédagogique individuel)? (CB02);
Étant dormé la démarche, est-ce qu'il n'y aurait pas lieu de documenter
au fur et à mesure, c'est-à-dire, mettre à l'écrit ce que vous faites pour
laisser des traces? (Accompagnatrice-formatrice).
Planifier
Préciser la feuille des défis en nommant des actions clés (CB05);
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Poursuivre la démarche amorcée au niveau collectif, portrait école et
individuelle : suivi aux besoins d'accompagnement des enseignants
(défis) (CB07);










On ne s'est pas rencontré, l'équipe d'adjoints, pour en rediscuter et
aller plus loin (CB05);
Les défis pédagogiques sont entrés. Je les ai tous lus, mais je n'ai pas
eu le temps d'assumer la suite, de faire le retour avec l'enseignant. Je
n'ai pas obligé tout le monde à me remettre leur défi, mais j'ai travaillé
avec ceux qui me le remettent. J'ai insisté sans insister à outrance. Je




Si c'était à refaire, je l'amorcerais peut-être plus au début de l'année
(CB05). Le temps revient partout, je manque de temps. Je l'écris à
toutes les sessions et nous l'intégrons dans tous nos schémas. Mes
deux collègues (en parlant de CB04 et CB07) ne sont pas rendus à la
même place. On revient au temps (CB05).
^ Sociologique ^ Analyser/Réfléchir
J'aimerais faire le portrait de l'école et le présenter. Il faut livrer une
Neuropsychologique j marchandise en juin ou en août pour cibler les besoins et les
formations pour l'année prochaine. Minimalement, j'aimerais faire le
suivi et rencontrer les enseignants. Le prétexte sera le défi
pédagogique. Parler pédagogie de manière posée, c'est mon défi
(CB05).
Ce n'est pas humain d'essayer de rencontrer tous les enseignants. Je
présume que dans deux ou trois ans ce sera plus intégré dans le milieu.
Par ailleurs, lors de nos réunions d'équipe, on parle d'autres choses
que de poutines, nous parlons de pédagogie. Ce n'est pas simple, c'est
plus complexe (CB05).
Planifler
Lorsque je vais rencontrer les enseignants, je me placerai en position
d'accompagnement : je vais les soutenir, les référer aux conseillers
pédagogiques, à moins que le problème soit dans l'une de mes
forces. Je vais essayer de voir cela de haut : « faire le suivi » ce n'est






Dans mon unité, les enseignants sont différents. Nous allons faire tout
le portrait de l'école et nous voulons évaluer les besoins de formation.
Nous avons aussi l'évaluation des nouveaux membres du personnel à
faire. Il reste des choses à préparer. Il serait intéressant d'arriver avec
un comment fait-on pour le grand groupe (école), les sous-groupes
(unités) et [de manière] individuelle et ce, même si Ton aura à s'ajuster
d'une année à l'autre. Le bilan positif de toute cette démarche : les
directions adjointes travaillent ensemble et nous avons amené une
cohérence dans l'école et au sein des équipes puisque nous nous
sommes donnés en modèle (CB04);
^ Sociologique ^
Je suis rendu à un point où je veux évaluer la démarche au niveau de
l'unité ; développer un outil, un petit questionnaire sur une page
(CB07);
Je me sens en retard dans mes échéanciers. J'ai tous les défis
pédagogiques, mais je ne suis pas encore arrivé à tous les lire et à
faire des suivis auprès des enseignants. Est-ce moi qui ne suis pas
organisé? Je suis au stade de faire des suivis pédagogiques avec 20
ou 25 enseignants et je n'y arrive pas.
Le processus de groupe a été aidant, mais entre les étapes, je n'arrive
pas à aller un peu plus loin, à traiter les défis pédagogiques pour
regrouper les gens en sous-groupes. Je voudrais faire des rencontres
de petits groupes ou des rencontres de grands groupes avec des petits
ateliers en fonction des défis pédagogiques. Je vais donner priorité à
certaines personnes pour lesquelles je dois remplir un rapport
d'appréciation, je vais essayer de faire un « deux dans un ». Ce qui
me rassure, c'est que les profs font souvent référence à leurs défis
pédagogiques. Ils font des liens et ils viennent me consulter, ce que
je traite cas par cas. J'aimerais avoir plus de temps pour les
rencontrer. C'est certain que je veux poursuivre la démarche Tannée
prochaine, surtout si je demeure dans le même secteur. Il y a des
« si »; « si je demeure ici Tannée prochaine » puisqu'il y aura de la
mouvance dans l'établissement et dans la CS. Je devrais le savoir
d'ici la fin mai (CB05).
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Spirale 4 Agir
(septembre 2010) Je ne parle plus de PPI, mais davantage d'un PPA : « Projet
professionnel d'action » (CB05)"
Observer Analyser Je ne veux pas seulement en parler, je veux le faire. Avant, j'en parlais
Questionner Réfléchir à mon équipe, mais je n'arrivais pas à le faire, mais là je veux le faire.
J'ai la chance d'avoir CB04 à côté de mon bureau et nous travaillons
Agir ■— Planifier ensemble (CB05 a changé d'unité au 1" juillet, passant de l'adaptation
scolaire à l'unité 1, sec.l). Nous avons les mêmes préoccupations. Je
veux mettre en action ce que nous avons brassé l'an dernier comme
concept.
^ Observer/ Questionner
Sociologique ) p)g ]a supervision individuelle, nous avons réfléchi à la supervision de
groupe ou au principe d'amorcer une réflexion d'équipe-unité.
Dans certains cas, nous avons travaillé en sous-groupe ou en groupe
niveau.
Nous avons fait le portrait des besoins et des forces des unités.
Nous n'avons pas terminé la boucle puisque nous nous sommes
engagés à présenter le portrait-école aux enseignants, mais nous
avons manqué de temps.
Nous avons amené les enseignants à se cibler un défi pédagogique,
selon un élément à travailler.
Dans mon unité (adaptation scolaire 2009-10), je n'ai pas réussi à
accompagner ou à donner du soutien aux enseignants en lien avec leur
défi pédagogique respectif. Je n'ai pas pris le temps d'aller en classe.
Nous avons évalué certains membres du personnel qui ne sont pas
permanents (politique de la CS) par une démarche individuelle.
Analyser/ Réfléchir
Cette année, considérant le changement d'unité vers la première
Sociologique ^ secondaire, sait-on ce qui a été fait l'année dernière en 1ère
secondaire? La direction de l'année dernière a eu le temps de se rendre
à quelle étape? (CB02);
Comment vas-tu te donner les moyens? Peux-tu nous en parler?
(CB06);
Quel est votre objectif derrière le fait de faire de la supervision?
(CB02).
J'aimerais être en avant ou accompagner le changement, être autre
" À partir de septembre 2010, les acteurs-praticiens de la cohorte B ont choisi de poursuivre le PPI qui
porte sur la supervision pédagogique, mais en forant davantage la démarche au projet CB05. A partir de
maintenant, la description du PPI repose sur les dires du participant CB05 à l'exception de quelques




chose que la personne qui signe les factures et qui règle les problèmes.
Être un agent de changement. Je pense que si j'investis beaucoup de
temps dans la supervision, j'investirai plus en prévention et moins à
éteindre des feux (CB05).
Permets-moi de résumer les divers éléments qui ressortent
(Accompagnatrice-formatrice) :
Si je comprends bien tu aimerais à titre de gestionnaire, te positionner
et te questionner pour donner un nouveau sens à la supervision. Tu as
amorcé une réflexion de groupe et tu souhaites te diriger vers une
rencontre individuelle. Cette année, tu veux agir. Tu dis : « Je vais me
structurer, je vais bloquer du temps. C'est une question de gestion de
temps ».
Tu as posé des actions sur le terrain tel que:
Travailler en équipe de directions;
Développer et adapter de documents de travail;
Rencontrer les enseignants par unité;
Amener les enseignants à parler de pédagogie. Tu as même dû
les arrêter;
Amener les enseignants à formuler un défi pédagogique sur une
base volontaire;
Évaluer les enseignants à statut précaire et ce, selon la politique
de la es.
Tu as planifié certaines actions que tu n'as pas eu le temps d'actualiser,
tel que :
Identifier le soutien nécessaire afin que les enseignants
rencontrent leur défi pédagogique et ce, malgré que certains
enseignants sont venus discuter de leur défi de manière
informelle.
Observer en classe.
À ce moment-ci, j'aimerais me rendre jusqu'à l'actualisation du défi
pour tous les enseignants. Pour les gens non permanents, c'est la
même démarche ou le même processus que la supervision sauf qu'en
fin de compte, il y a aussi un geste d'évaluation.
*Proposition d'acheminer un texte qui porte sur la supervision
pédagogique et l'évaluation du personnel'^ (Accompagnatrice-
formatrice).
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Je veux connaitre la nouvelle équipe, à partir d'un outil, une fiche
que j'ai développée et que je peux adapter pour rencontrer les
enseignants d'ici la fin septembre.
D'ici la fin octobre, j'aimerais avoir rencontré l'équipe selon une
structure d'équipe ou de sous équipes (niveau, cycle ou matière)
pour présenter le suivi à l'année dernière. M'approprier ce qu'ils ont
fait l'année dernière. Et faire vivre une mise en situation.
D'ici décembre, j'aimerais avoir les défis de chaque individu. Pour
certains ce sera obligatoire (enseignants à statut précaire), pour
d'autres ce sera sur une base volontaire. Il y aura un calendrier
disponible au bureau de la secrétaire où les gens auront à se fixer un
rendez-vous d'une durée d'environ 45 min à une heure pour discuter







J'ai des documents à préparer :
a) Fiche de présentation à revoir pour le mois de septembre;
b) Fiche de travail à construire pour les rencontres de décembre
(défi);
c) Réfléchir au type d'outils à utiliser pour la dimension
d'analyse des pratiques de l'enseignant en salle de classe :
observations en salle de classe avec un questionnaire, vidéo,
vidéo avec un collègue, programme mentorat, etc.
Agir
J'ai fait une mise à jour d'un outil qui me permet, à partir de questions,
de mieux connaitre mon équipe : formation, expériences antérieures.
Agir Planifier
^ Sociologique ^
domaines disciplinaires, autres passions; ce qui était mon objectif^NeuropsychologiquT^
Pendant une semaine, je me suis bloqué du temps à mon horaire,
environ 20 à 35 minutes par rencontre. J'ai rencontré tous les
enseignants, j'ai terminé hier. J'ai réalisé 18 rencontres.
En équipe de directions adjointes, nous avons réactivé le dossier de la
supervision pédagogique. Nous nous sommes bloqués du temps à
l'agenda dont une première rencontre le 21 octobre. Nous allons
regarder ce que nous planifions en tant qu'équipe;
J'ai lu et j'ai fait un résumé de l'article sur la supervision et je l'ai
partagé à l'équipe d'adjoints (CB04);




devoir être évalués, qu'ils sauront sur quoi ils seront évalués avant le
congé des fêtes plutôt qu'au mois de mai, comme nous le faisions les
années antérieures.
Observer/ Questionner
Je souhaitais parler de défis pédagogiques en octobre. Ce sera plutôt en
novembre. Nous avons une rencontre d'équipe-niveau à la mi-
novembre. Mon intention est de réactiver le défi pédagogique pour
qu'en décembre les enseignants puissent venir me présenter leur défi
pédagogique.
Je veux construire un outil de présentation ou de rétroaction en lien
avec le défi pédagogique. J'aimerais qu'il soit en lien avec la grille de
la commission scolaire lorsqu'on parle d'évaluation pour les jeunes
enseignants.
Il me reste aussi à construire un outil d'observation, une grille, à
réfléchir à savoir si je vais en classe, si l'enseignant peut se filmer...
Ce sont des mots, mais j'ai besoin de réfléchir ...
^ Sociologique ^
Avec ces enseignants, es-tu revenu sur les défis pédagogiques de
l'année dernière? (CB02);
As-tu l'intention de réactiver ce qu'ils ont fait? (CB02)
Combien de personnes ont formulé un défi pédagogique? Qu'est-ce
qu'ils ont fait avec? (CB06)
Comment peux-tu tirer profit de la démarche amorcée l'année
dernière pour arriver à ton intention? (Accompagnatrice-formatrice);
Quel est ton but à amener tes enseignants à parler pédagogie?
Qu'est-ce que tu vises en parlant pédagogie? (CB09)
À partir de la démarche de l'année dernière, comment peux-tu clarifier
avec ton équipe le sens que vous voulez donner à la pédagogie pour
assurer une compréhension partagée? (Accompagnatrice-formatrice);
En faisant référence à la démarche de l'année dernière, comment
pourrions-nous avoir deux niveaux de démarche : un premier niveau,
sur une base collective et un deuxième sur une base individuelle. Pour
certains, l'évaluation est obligatoire, les nouveaux enseignants; mais
pour les autres, la supervision peut-elle être profitable? (CB04)
Quelle est la part de responsabilité de l'enseignant en regard de son




Si on recommence à chaque année, on n'est pas crédible. Comment à
l'interne pouvons-nous passer les dossiers de l'un à l'autre, surtout
quand les enseignants changent d'unité ou qu'il y a des changements
d'adjoints d'une unité à l'autre? (CB04).
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Puis-je dire ce que je comprends? (CB05) ;
Il faut reprendre le fil conducteur : si l'on ne se sert pas des tableaux
et des activités faites l'année dernière, nous allons perdre notre
crédibilité.
On s'est engagé à faire des choses qui n'ont pas eu lieu. Ce sera une
étape importante à faire.
A mon avis, la démarche était la même pour tout le monde, mais je ne
sais pas ce qu'a fait mon prédécesseur. Je vais aller vérifier.
Il me manque un volet dans la connaissance de mes enseignants : l'état
et la nature de leurs défis pédagogiques. La direction fait de
l'accompagnement, mais l'enseignant a aussi une responsabilité quant
à l'atteinte de son défi.
Je suis à me questionner à savoir si à partir des défis je ne ferais pas un
petit retour avec chacun des enseignants...










Comment peux-tu utiliser le tout pour préparer ta rencontre d'équipe
de novembre afin de ne pas refaire 18 rencontres individualisées?
Comment entendre ce que les enseignants ont à dire et observer, du
même coup : comment travaillent-ils en équipe? (Accompagnatrice-
formatrice).
Planifier
D'ici le mois de novembre,je veux faire l'inventaire des défis des
enseignants et l'inventaire des suivis qu'ils ont eus avec la direction. Je
veux réfléchir à la rencontre du mois de novembre. Nous avons une
rencontre de planification à cet effet avec l'équipe d'adjoints.
Je veux réfléchir aux types de rencontres : en sous-groupes ou en grand
groupe. Préciser la nature du partage en équipe ; les enseignants
pourraient-ils échanger en sous-groupe? Réfléchir sur des balises, à
savoir qu'est-ce que la pédagogie, par exemple?
Agir
J'ai rencontré mon collègue de l'an passé. Les enseignants avaient
rempli le formulaire portant sur les défis, mais il n'a pas fait
d'accompagnement précis. Il est allé en classe pour observer certains
enseignants qu'il devait évaluer. Je n'ai pas fait l'inv^t-jî'-p Hpc Hpfi.
pédagogiques. Il en manque. ( Sociologique
Nous avons fait une rencontre de cycle hier après l'école. Nous avons
fait un retour sur le portrait de l'école et le portrait du cycle de l'an
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passé. Nous avons ressorti les zones de confort et les zones de
vulnérabilités pour les deux tableaux.
Nous avons fait des ilôts de travail d'équipes matières eyele. Lorsqu'ils
sont arrivés à la partie travail d'équipe, ils devaient répondre à trois
^ questions :
Sociologique J Est-ce que les défis ou les zones de confort sont encore les mêmes
cette année?
2) Si non, est-ce toujours le bon portrait? Pouvez-vous identifier de
nouveaux besoins?
3) Si oui, que pouvez-vous cibler le défi à travailler en tant qu'équipe
matière. Nous avions trois choix : gestion de classe, approches
pédagogiques ou programme et préparation de matériel.
Nous leur avons demandé d'énumérer une série d'actions qu'ils
pouvaient entreprendre cette année en lien avec le défi retenu.
Nous avons tenté de faire une plénière, mais il était 17hl0, il était tard.
Nous avons ramassé une synthèse par équipe et nous allons (en parlant
de lui et sa collègue CB04) faire un résumé des synthèses. Nous y
reviendrons à la rencontre de décembre.
^ Ils ont un devoir à faire de manière individuelle. Ils doivent cibler un
Neuropsychologique y remplir un formulaire qu'ils viendront nous présenter lors d'une
rencontre d'ici Noël, sur une base personnelle.
Observer/ Questionner
J'étais dans un eul de sac avant de réactiver les défis pédagogiques.
Tous les soirs, j'apportais mon sac à la maison. Je n'arrivais pas à
trouver la porte d'entrée.
^ Politique ^ Les zones de confort ou les défis du cycle correspondent à 30 % des
zones de vulnérabilité ou des défis de l'ensemble de l'établissement.
Nous constatons que le cycle n'est pas déconnecté de l'ensemble de
l'école.
Est-ce que tu vas te préparer aussi en référence à l'année dernière?
Si tu reprenais la formule de l'année dernière pour lire les défis avant la
Sociologique ^  rencontre, pourrais-tu mieux te préparer? (CB06)
Ton outil à élaborer, peux-tu préciser? (CB02);
Gagnerais-tu plus de temps à identifier les domaines dans lesquels tu
aurais à investir ton temps de préparation? (CB06);
Que penserais-tu de recevoir tes défis d'avance pour former des sous
équipes? Les enseignants pourraient-ils se retrouver en sous équipes et
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travailler entre eux ? (CB04);
La supervision individuelle apporte un élément de eonfidentialité. Si tu
souhaites faire un travail d'équipe, est-ce que les enseignants sont au
courant que les défis seront partagés? Existe-t-il un danger au fait que
les gens se retrouveraient à partager un défi? (CB02);
As-tu besoin d'un outil qui va te permettre d'animer cette rencontre? Tu
nous as parlé d'un outil pour recenser ce qui existe. Mais comment vas-
tu cibler ton regard? (CB02).
Résumons le questionnement (Accompagnatriee-formatrice):
Comment peux-tu tisser le lien avec les enseignants en tirant profit de
ce qui s'est passé Tannée dernière pour repartir la réflexion, en guise de
reconnaissance et, par après, faire du pouce sur la préparation de la
rencontre à venir?
Comment cette fiche outil devrait-elle être construite pour faciliter
l'interaction lorsque l'enseignant viendra te rencontrer?
Comment pourrais-tu tirer profit de leur défi actuel pour bien préparer
cette fiche ?
Analyser / réfléchir
Vous m'amenez à préciser ma planification. Non, je ne l'ai pas présenté
aux enseignants. En vous en parlant, en m'en parlant, en m'écoutant,
mon intention se précise. Mon intention de départ n'est pas d'évaluer
les enseignants, mais bien qu'ils parlent de pédagogie. Non, je ne leur ai
pas annoncé mon intention. Nous aurions besoin d'une rencontre de
trois heures pour amener les gens à discuter de tout ceci, mais nous
avons 1,15 heure de rencontre.
Je connais les enseignants qui fonctionnent bien, ceux qui ont plus
d'insécurité, ceux qui sont non légalement qualifiés, etc. Quant à la
confidentialité... l'enseignant va pouvoir choisir le défi qu'il souhaite
travailler. C'est de l'accompagnement. Si c'est un enseignant à statut
précaire et que sa gestion de classe ressort comme difficile lors de
l'évaluation, c'est autre chose!
L'accompagnement, c'est prendre les gens où ils sont et les amener un
peu plus loin, tirer un peu vers où ils peuvent aller...
^ Politique ^  Je veux faire des liens avec le formulaire d'évaluation de la CS. Je crois
qu'il y a déjà des éléments, par exemple : la gestion de classe qui se
trouve sur les deux formulaires. Je peux difficilement séparer les deux
démarches, d'un côté le défi pédagogique et, de l'autre, l'évaluation de
fin d'année. Comme bon pédagogue, je souhaite que les enseignants qui




Je ne sais pas encore comment je vais m'y prendre pour les évaluer par
contre. Je ne veux pas que vous me questionniez sur ce propos tout de
suite, je ne sais pas. Je suis un peu mêlé. Il y a beaucoup de
questionnements.
Planifier
Diffuser mon intention [quant à ma] façon de comprendre
l'accompagnement, la supervision ou l'évaluation. Préciser mon
intention au niveau de l'accompagnement versus mon obligation quant
à l'évaluation. Clarifier cette intention auprès des enseignants;
Me préparer et demander aux enseignants de me déposer leur défi,
malgré le temps, pour faire des liens avec l'an passé.
Vérifier s'il n'y aurait pas des sous-groupes à créer en lien avec les
défis en respectant l'idée de la confidentialité.
Laisser le choix aux enseignants de travailler, de partager avec des
collègues lorsque leurs défis sont similaires. Si oui, collectif; si non, je
conserverais une rencontre individuelle;
Planifier sur une base annuelle et même sur deux ans pour pouvoir
suggérer à la personne qui me remplacera, puisque je serai en traitement
différé de juin 2011-janvier 2012, là où j'aimerais reprendre la
démarche à mon retour.
Je ne me sauverai pas, je devrai prendre du temps pour être mieux
T02 préparé;
{novembre 2010) Je réalise que, dans l'action, je fais de la micro planification, mais je
n'ai pas de macro planification.
Je réalise que j'ai oublié de tenir compte de l'apport des enseignants;
Même si on ne boucle pas la boucle, il est important de réfléchir : est-ce
possible d'amener les enseignants à s'identifier un nouveau défi, une
fois le premier réalisé?
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d) Décrire l'évolution du projet professionnel d'intervention, PPI CB12













Nous avons une petite équipe en psychologie dont quatre personnes au
primaire et deux au secondaire;
J'ai la possibilité de perdre un joueur au primaire;
Il est difficile de recruter des psychologues en région;
Je suis'^ inquiète de l'essoufflement chez les professionnels plus
particulièrement chez les psychologues;
Nous avons un psychoéducateur au primaire et deux au secondaire; ces
gens peuvent prendre un certain relais; ^
f  Sociologique J
Voici ma problématique :
Je m'inquiète sur comment on va répondre aux besoins du milieu et ce,
surtout au primaire : il y a une équipe de 4 personnes dont une à trois
jours/semaines; une personne risque de quitter pour un congé de
maladie. Les deux autres personnes travaillent à temps complet. Elles
ont des caractéristiques [expertises] différentes.
L'an dernier, j'ai embauché une psychométricienne en soutien au travail
des psychologues qui étaient en surcharge. La psychométricienne a
quitté. Une psychologue ne semble pas satisfaite du départ de la
psychométricienne.
Au secondaire, à court terme c'est correct : nous avons des solutions de
rechange via la psychoéducation. La problématique est plus aiguë au
primaire.
Si je comprends bien, tu semblés avoir deux problématiques et tu te
questionnes à savoir (Accompagnatrice-formatrice) :
1) Comment rendre le service en fonction des ressources existantes
ou du manque de ressource vs la problématique de recrutement?
2) Comment rendre le service le plus efficient possible, en réponse
aux besoins du milieu et des élèves? 11 y aurait une problématique
au regard du rôle et des responsabilités des psychologues en lien
avec les besoins du milieu?
Analyser / réfléchir
Il existe une dynamique particulière entre les psychologues; il y a peu
de rencontres d'équipe. Je suis inconfortable de les assoir ensemble.
^  \ Est-ce que la mission, le but ou les objectifs qu'ils ont à atteindre sont
Politique ) clairs pour chacun? Est-ce que les priorités sont claires? (CB02);
Est-ce que pour chaque corps d'emploi : psychoéducateur.
La description du PPl repose sur les dires du participant qui présente son PPI (CB12) à l'exception de





psychométricienne et psychologues, les mandats sont clairs? (CB06)
Peut-on clarifier les rôles et les mandats? (CB02);
Est-ce qu'en travaillant de cette façon, on répond au service à rendre par
les psychologues? (CB06);
Existe-t-il un sentiment d'appartenance au sein de l'équipe des
psychologues? Est-ce que l'équipe permet de faire tout ce qu'elle
devrait faire? Peut-on élargir l'équipe pour repenser la façon de faire?
(CB05);
Qui assume la supervision des psychologues : les écoles ou le service
des ressources éducatives de la CS? (CB09)
Résumons le questionnement (Accompagnatrice-formatrice) :
Comment peut-on se recentrer sur les besoins ou les priorités du milieu?
Est-ce que la problématique exige de regarder la tâche de manière plus
globale : selon le territoire à couvrir, le nombre d'écoles?
Les psychologues ont-ils leurs propres écoles, leurs propres secteurs?
* Exposé sur : l'analyse organisationnelle (Collerette), les Stades de
développement d'une équipe (Bergeron) et les profils - compétences /
motivation - (Hershey et Blanchard).
Planifier
J'aimerais mettre en place une équipe élargie au primaire avec les 3 ou
4 psychologues; 1 orthophoniste; 1 agent en rééducation en langage et 1
psychoéducateur.
Je vais planifier et préparer des rencontres avec l'équipe élargie :
a) les placer au calendrier;
b) prendre plus une place à titre de leader : réfléchir et me préparer
sur comment gérer ce déséquilibre en fonction des rencontres
avec la nouvelle équipe élargie;
c) voir comment on peut répondre à la problématique en tenant
compte de la structure organisationnelle (CS);











Un psychologue a quitté en congé de maladie.
Une rencontre a eu lieu entre les acteurs concernés, les psychologues,
pour déterminer les besoins et les priorités d'intervention, étant donné le
manque de ressources humaines.
J'ai rencontré les directions des établissements du primaire pour les
informer de la stratégie mise en place : nous avons identifié un
psychologue répondant par école et un psychologue répondant pour des
situations particulières selon les expertises de chacun, par ex. trouble du
comportement, difficulté d'apprentissage, etc.
Observer/ Questionner
Je pense que les psychologues peuvent se sentir en perte de pouvoir
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0NeuropsychologiqueD
étant donné l'arrivée de professionnels avec des expertises
particulières : orthophonie et psychoéducation. Ils se sentent davantage
comme des généralistes. Peut-être que la venue de ces nouveaux
professionnels réactive une réflexion quant aux rôles et crée un
déséquilibre.
/  \ Peut-être qu'avec l'arrivée de nouveaux professionnels en éducation
Politique J (psychoéducateur, orthophoniste) et les changements amenés en
éducation (Référentiel des services éducatifs complémentaires, MELS)
on doit se poser des questions sur le service de psychologie dans le
milieu scolaire. On l'avait fait, il y a 4 ou 5 ans, mais peut-être qu'il faut
y revenir (CB02).
CiNeuropsyehologiqueD
A nalyser / réfléchir
Présentement, les gens qui apportent l'expertise c'est plus souvent le
psyehoéducateur ou l'orthophoniste, par ex. pour traiter d'un dossier de




Est-ce que l'acceptation de la psychoéducation par tes psychologues est
en lien avec le psychoéducateur? (CB08);
Parfois le service repose que sur un seul individu et attention! Je suis
inquiète [...] comment peut-on travailler et préciser de nouvelles façons
de faire? (CB06)
Comment la place peut-elle être oceupée par la bonne personne, de
manière efficiente? (CB07)
Comment prendre l'expertise de chacun? (CB09).
11 faut le dire, nous avons un champion comme psychoéducateur.
11 serait souhaitable de mieux identifier avec les psychologues leur
champs d'expertise, pour ensuite mieux les utiliser lors des rencontres
« d'équipe multi ». Comment préciser leur rôle : est-ce qu'on doit en
rajouter plutôt que faire autrement?
Quel est le but de ta rencontre? Est-ce clarifier les mandats? Peut-on
aussi établir des priorités et laisser tomber des choses? (CB06);
J'ai deux objectifs : clarifier le mandat et éviter l'essoufflement. Établir
des priorités nous amènera alors à laisser tomber des choses.
,  .. Est-ce que tu as l'intention de faire un retour sur l'historique de la
( Politique ) profession de psychologue au primaire? (CBOl)
^  Est-ce que les encadrements précisent le rôle du psychologue? (CB05);
Oui, selon les encadrements du MELS et ce sur quoi la CS s'oriente.
Nous avons des orientations. Nous pouvons nous questionner :
comment peut-on intervenir auprès des élèves?
Est-ce que tu vas utiliser ou présenter les encadrements ou s'ils auront à
aller chercher les encadrements, les lire pour en discuter? (CBOl)
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0
Je vais plutôt leur demander : comment ils peuvent s'insérer là-dedans.
^ Les gens sont colorés et ils ont des idées, il faut respecter cela! Je vais
Neuropsychologique ) jouer mon rôle de leader au niveau des encadrements. Je réalise que
c'est payant de prendre plus de leadership.
^ Politique ^
^ Sociologique ^
As-tu décidé d'un modèle pour identifier les priorités d'action, par ex.
en utilisant la démarche « Stratégie agir autrement »? (CB03)
La psychoéducation semble prendre de la place et ça semble
fonctionner. Avez-vous eu l'occasion de regarder ce qui fait que cela
fonctionne? J'entends aussi une équipe multi disciplinaire qui est à se
former... est-ce qu'une rencontre formée de psychologues seulement
devient nécessaire? (CB02);
En un premier temps, il est nécessaire de mieux identifier leurs propres
expertises [en parlant des psychologues] pour s'ouvrir lors de la
rencontre multi. Les psychologues sont inquiets, mais ils sont contents
que certains dossiers comme la dyslexie avancent.
*Exposé sur les trois dimensions d'une organisation : individu,
collectif et structure organisationnelle (Schnyder et Collerette).
Planifier
Je vais travailler à deux niveaux :
1) Malgré le plan d'action énoncé le 8 octobre dernier, je vais
rencontrer les psychologues en décembre avant de faire une
rencontre « équipe multi ». La première rencontre servira
principalement à rassurer, à mieux cerner ou à clarifier le rôle, les
mandats et les tâches du psychologue dans ce nouveau contexte. Je
vais prendre le temps d'identifier leurs besoins. Je vais nommer les









2) En janvier, je ferai une rencontre élargie : psychoéducateurs,
orthophonistes et psychologues. Les objectifs de la deuxième
rencontre seront de rassurer les membres. Je pourrai revenir sur la
structure organisationnelle pour me permettre de bouger plus
aisément. Je vais permettre aux psychologues de mieux actualiser
leurs expertises dans le travail en complémentarité avec les autres
professionnels : orthophoniste et psychoéducateur.
Agir
Une personne qui était en maladie est revenue, mais quelqu'un d'autre
a quitté en maladie, donc je travaille avec les mêmes proportions.
J'ai embauché la psychométricienne en soutien à deux psychologues
dans une proportion 2/3, 1/3 et ce, jusqu'à la fin de l'année.
J'ai eu des rencontres avec l'équipe des psychologues et l'équipe
élargie. J'ai fait des sous comités par champs d'intérêts. Je crois que
c'est un bon coup. Les psychologues sont plus collaborateurs.
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Observer/ Questionner
Je réalise que les mandats ou les tâches ne sont pas tellement claires et
Neuropsychologique j qu'elles s'actualisent selon les personnalités ou les forces de chacun
(évaluation, intervention). J'essaie tranquillement de ramener les(T"! \ membres des équipes à se recentrer sur ce que nous attendons d'eux eto itique j possible de faire.
Étant donné le portrait que j'ai de l'équipe, je suis plus en direction
qu'en accompagnement avec ces gens. Les rencontres sont très
exigeantes. C'est le seul endroit où je sors totalement claquée et où je
ne me sens pas solide parce que je ne suis pas psychologue. Je ne suis
pas capable d'aller tellement dans leur tâche. J'essaie de me
positionner...
Cela faisait longtemps qu'ils demandaient d'être ensemble, donc ils ont
beaucoup à dire ; insatisfactions, souhaits et attentes.
J'annonce les objectifs dès le début des rencontres, ce qui m'aide,
puisque ce sont des gens qui ont une facilité de parler ou s'exprimer,
c'est leur job, alors ils sont assez bons.
Je me situe et je les situe puisque je ne suis pas capable d'agir avec les
informations que j'ai présentement.
Les gens repartent, font des ajustements et me retournent des
documents. Ils s'engagent plus.
Analyser / réfléchir
Il serait plus facile de dire : « Voici comment je conçois votre travail ».
Je dois prendre une autre porte.
^ Sociologique ^
^ Sociologique ^
Les gens te donnent l'impression de te dire : « Tu ne viendras pas nous
juger parce que tu n'es pas à notre égal? » (CB05);
Je ne me suis jamais mise les pieds du côté clinique, je ne suis pas
équipée pour cela. Et je n'ai jamais laissé croire que j'allais leur dire
comment travailler. Je me sens parfois comme une personne qui anime
une équipe de comptables [puisque] je ne suis pas capable d'aller très
loin dans leur travail...
Ton job n'est pas d'être psychologue ou psychoéducateur... (CB03);
Leurs attentes sont-elles près des tiennes? (CB02)
J'avais l'impression que non. Je suis allée vérifier et nous sommes plus
proches que je pouvais le penser. Sur le rythme, ils sont plus
insatisfaits.... Ils voudraient que les fiches pour les élèves TC soient
faites, par exemple, mais ce n'est pas encore bouclé. À toutes les fois,
on recommence [les discussions] et il semble que le monde soit à
refaire. En même temps, ils voudraient que ce soit terminé.
Tantôt tu disais : «J'aimerais que ça aille plus vite, mais il faut que
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j'accepte que cela prenne un temps ». Vous vous rejoignez peut-être?
(CB02)
Pourrais-tu t'assoir en préparation, avec quelqu'un de l'extérieur qui a
^  V l'expertise pour t'aider à...un jour, je devrai traiter de ce problème
^ Sociologique y sujet... en préparation de, comment faire ? (CB09);
Peut-être que le fait de ne pas avoir d'expertise fait en sorte que tu les
amènes ailleurs, ce qui produit une certaine résistance. Tu les amènes à
Neuropsychologique ) regarder plus globalement ee dont ont besoin les élèves. Est-ce pour
^  cela que eela demande autant d'énergie? (CB02)
Faisons un résumé de la situation : (Accompagnatrice-formatrice) :
Comment peut-on tirer profit de leurs expertises, à titre de
psyehologues et de la tienne à titre de gestionnaire? Tu veux aetualiser
un plus grand leadership pour revoir le mandat de la commission
scolaire. Tu observes qu'il y a des gens qui sont plus forts en
évaluation et d'autres plus forts en intervention. Comment peut-on
développer une compétence eollective* en mettant à profit l'expertise
de ehaeun, incluant la tienne?
Si on vise le développement des compétences, on aura un effet sur le
serviee. L'objectif de la rencontre ne sera plus le même, on s'orientera
de manière plus élargie... on préeisera des modalités, des outils, etc.
^ Sociologique ^  (CB02);
Peut-être que ce que nous faisons en supervision, nous pourrions le
faire avec eux ? (CB09);
On peut aller loin, amener une réflexion (CB06);
En ayant le portrait de l'équipe, il y aurait un effet miroir (CB09).
Est-ce que leurs besoins sont plus de l'ordre administratif ou est-ce que
leurs besoins sont de Tordre du développement de eompétenees, à
savoir : comment peuvent-ils mieux actualiser leurs eompétenees en
psychologie pour mieux répondre aux besoins des élèves?
(Aceompagnatrice-formatrice)
* Exposé du sens de la compétence collective selon LeBoterf.
Planifier
Poursuivre les rencontres prévues selon les deux calendriers : des
reneontres de tous les professionnels (équipe élargie) et des rencontres
avec psychologues seulement pour continuer à les sécuriser puisqu'ils
ont peur de perdre leur place.
Poursuivre le travail sur le développement d'outils. Je suis en
construction avec eux plutôt que de dire quoi faire. Nous faisons un
463
bout du travail (sous-comités), nous le déposons pour discussions,
sinon c'est toujours à recommencer.
Les objectifs du développement d'expertise, je ne sais pas trop
comment faire, ils sont tellement à des extrémités différentes.
TO A la lecture de mon PPI, je dégage deux grandes préoccupations. Une
(avril 2010) première, au niveau des effectifs et une deuxième au niveau de
l'engagement des membres de l'équipe :
1) J'étais inquiète quant à l'essoufflement des gens et, effectivement,
certaines personnes ont quitté à plus ou moins long terme pendant
l'année. J'ai deux nouvelles personnes qui arriveront en août. Une
personne qui quitte à la retraite réfléchit présentement à la
possibilité de demeurer pour une année de plus pour accompagner
une nouvelle personne qui arrivera.
2) La deuxième préoccupation était au niveau de l'engagement des
gens. Je trouve que nous avons fait un bon bout de chemin. Je
N  continue à rencontrer l'équipe de psychologues et aussi l'équipeNeuropsychologique^ élargie (services complémentaires). Entre temps, j'ai rencontré
chaque psychologue et je leur ai offert d'aller à une formation et
revenir comme agent multiplicateur. La démarche a été
valorisante, ce qui était mon but. D'autre part, nous avons
(Sociologique ) travaillé en comité et les gens avancent. La semaine dernière, j'ai
—  ^ rencontré l'équipe élargie et j'ai animé deux activités sur la
complémentarité des membres de l'équipe et la force de l'équipe.
Je voulais rappeler la force de l'équipe, les diverses perceptions
des gens, etc. Une rencontre individuelle est prévue où les gens
doivent apporter la feuille (réflexion) avec les éléments de la
deuxième activité.
L'année prochaine, ça devrait être moins essoufflant, malgré que deux
personnes quittent; je vais réaménager autrement.
Mon objectif est de développer des habiletés à travailler en équipe. Les
gens sont contents, ils viennent me voir et me disent qu'ils savent où je
veux aller. J'ai trouvé les dernières rencontres moins difficiles que les
précédentes. J'ai réussi à engager les gens. Je veux qu'ils soient à l'aise
d'apporter de l'eau au moulin et vice versa.
Dans le milieu, j'observe et j'entends des retombées quant à la façon
de travailler avec les jeunes (CB04);
En discutant avec les professionnels dans le milieu, j'observe aussi ce
changement, cette tendance à développer ce sentiment d'appartenance
(CB09).
Je veux poursuivre, je suis contente!
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Annexe XIX : Description globale des PPI (CA et CB)
Description globale des PPI - CA
Description de la problématique de départ - sept. 2009
Etat de la situationThèmes Situation actuelle Situation désirée Ecart






d'anxiété et fréquentant les
classes à effectifs réduits, à
l'heure du diner.




dans leur classe. C'est




élèves avec les autres
élèves de l'école à





















Les élèves sont intégrés au service de garde
lors du diner.
L'intégration se vit bien dans la mesure où les
élèves ont un cadre et qu'ils comprennent bien
les paramètres et les limites.
Ils sont encadrés par les éducatrices de l'école
ainsi que les éducatrices qui ont l'habitude de
travailler auprès de ces élèves en classe. Les
intervenants se communiquent ce qui a
fonctionné ou non.
Les enfants se font des amis et sont contents
de se sentir comme les autres.
Un nouvel élève est arrivé. Il n'était pas prêt à
intégrer alors nous avons une approche
particulière. Chaque élève a son plan
d'intervention particulier.
Tous les membres de l'équipe, sauf un, sont
partie prenante au projet.
Tous les intervenants ont plus de 2 ans
d'expérience avec ce type d'élèves.
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Description de la problématique de départ - sept. 2009
Thèmes Situation actuelle Situation désirée Ecart Etat de la situation
En date de septembre en date d'avril 2010
2009









chacun vient me faire




















et de mobilisation :
les enseignants se le
disent entre eux lors
des réunions
d'équipe-école.
La poussière retombe. Mes interventions
portent fruit. Les personnes se sont campées
dans plusieurs camps. L'engagement demeure
difficile.
La mise en place des comités est maintenue.
La plupart des personnes sont là pour
travailler et quitter. J'essaie de travailler en
comités, avec chacun des individus et aller
vers le travail d'équipe.
Le défi c'est de garder les personnes qui sont
mobilisées. Les personnes non mobilisées se
déchargent sur les personnes mobilisées.
J'ai un problème personnel : gérer mon
impatience.
Notre force c'est l'équipe de directions, nous
sommes complémentaires et nous travaillons
en équipe.
PPI CA05
Mise en place des plans
d'intervention dans un but
ultime de parler de
pédagogie dans le milieu.
Direction
d'expérience qui
arrive dans un nouvel
établissement.















cadre de la réussite
à la es.
Mon PPI a pris une autre tangente.
L'ensemble des enseignants utilisent
maintenant les plans d'interventions. Toutes
les interventions que nous avions prévues ont
été mises en place : comité de travail, retour
en rencontre cycle, retour en rencontre
équipe-école. Nous avons identifié une
problématique plus précise : gestion de
ressource humaine d'un enseignant.
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Thèmes
Description de la problématique de départ - sept. 2009
Situation actuelle
En date de septembre
2009
Situation désirée Ecart État de la situation



































ne s'intègrent pas à
l'équipe du
cycle
Pour amener les enseignants à travailler
ensemble, nous sommes passés par le cadre
en orthopédagogie et par l'importance de la
conscience phonologique. La conscience
phonologique fait maintenant partie de notre
façon de travailler au préscolaire. Nous avons
travaillé avec l'orthophoniste et
l'orthopédagogue pour structurer
l'intervention. Nous utilisons les suivis des
élèves pour amener les enseignants de Ire
année et du préscolaire à travailler ensemble.
Il n'y avait pas de PI au préscolaire et
maintenant il y en a. 11 y a des échanges entre
le préscolaire et la première année. Il y a une




de formation de l'école

























L'arrimage se fait bien en passant par la
planification globale. Cette planification leur
permet de faire des liens. Il y aura toujours
des défis entre les gens qui sont davantage
« programme international » et ceux plus
centrés sur le « programme de formation du
MELS ». Chaque intervenant est performant,
mais la maturité de l'équipe est à développer.
Nécessité de mobiliser tous les membres de
l'équipe; nécessité de revenir sur le sens de la
réussite versus la performance. Viser




Description de la problématique de départ - sept. 2009
Situation actuelle
En date de septembre
2009
Situation désirée Ecart État de la situation





veulent que les élèves
performent.
Plus de 80% des
élèves vont au privé
ou au public dans un
programme à volet
particulier.

























On a cheminé au sein de l'école. Je suis
davantage en attente de réponses du
secondaire pour développer un partenariat :
visite des élèves, rencontres entre enseignants
et passage des dossiers.
Les enseignants ont démontré beaucoup
d'intérêt entre novembre et février; nous avons
beaucoup travaillé.
Projet de relancer l'équipe du primaire (5"^ et 6^
année) et du secondaire, les enseignants
notamment pour parler du passage primaire
secondaire tout au long de l'année et assurer
une première visite à cette école en octobre.
DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL
PPI CA04











pour la plupart, sont en
poste depuis peu.




















Le plan de soutien mis en place avant
l'automne 2009 et est appelé à
changer considérant les conventions de
gestion et l'organisation que nous avons à la
es : accompagnateurs direction, CP, etc.
Il y beaucoup d'acteurs impliqués dans la
démarche.
Nous avons revu la tâche du CP pour faire des
regroupements différents en nous
questionnant sur la maturité de donner du
soutien à tout le monde.
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Thèmes
Description de la problématique de départ - sept. 2009
État de la situation
en date d'avril 2010
Situation actuelle







entre CS et les
établissements fera
émerger des nouveaux
besoins de soutien et
d'accompagnement.
Nous prévoyons une tournée des secteurs
pour présenter les mandats et les rôles des
CF.
Description globale des PPI - CB
Thèmes
Description de la problématique de départ - sept. 2009
Etat de la situation








spécialisée (TES) et celui
des enseignants.
Les élèves se font
sortir de classe trop
rapidement.
Peu de communication
entre le TES et
l'enseignant, peu ou
Clarifier le rôle et
le mandat de la










Clarifier le sens de
la gestion de classe
Développement d'un schéma intégrateur au
sein d'un établissement illustrant la
complémentarité des rôles et des mandats
entre le TES et l'enseignant. Le schéma
représente les discussions.
La base du travail est bien faite.
Les membres du service éducatif s'engagent à
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Thèmes
Description de la problématique de départ - sept. 2009
Etat de la situation








regard de l'axe de la
socialisation?
et de la discipline. au regard du rôle
de soutien du TES.
poursuivre le travail de réflexion à l'automne







Petite équipe de CP.
Ces derniers donnent
beaucoup de




de pratiques en salle
de classes.
Les distances entre les
écoles, la grandeur du




















Nous avons pris des temps de réflexion en
équipe.
Nous avons mis en place un groupe de co
développement chez les CP.
Constats : les consultations que nous avons
faites au sein du groupe cheminent encore. La
préoccupation et la réflexion quant au rôle du
CP à titre d'accompagnateur se poursuit.
Nous ne sommes pas rendus à nous donner
un modèle d'accompagnement à notre
commission scolaire, mais nous nous allons
vers...
